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Siempre ha habido personas como Ibn Kaldun, 
Marco Polo y Alexis de Tocqueville, 
deseosos de explicar en su país lo que les 















































 La presente tesis surge de las dificultades que 
tuvimos en 1996 para formalizar la matrícula en la 
Universidad de Salamanca. Efectivamente, el problem a que 
plantean la homologación y convalidación de los est udios 
extranjeros fue el punto de partida de nuestra refl exión 
para la realización de este trabajo de investigació n. 
 El lugar privilegiado de la universalización  del 
saber es sin duda la propia Universidad. No obstant e, esta 
prestigiosa institución no siempre consigue cubrir todas 
las necesidades que concurren al establecimiento de  
determinados conocimientos. Por ejemplo, la puesta en 
marcha de procesos sistemáticos de equiparación de títulos 
que puedan facilitar su traducción de una lengua a otra. En 
este sentido, el nacimiento de sistemas nacionales 
educativos que se produce a finales del siglo XVIII , el 
componente cultural y otros factores de índole ling üística 
son los principales problemas que afectan a la trad ucción 
de esta tipología de textos especializados. Evident emente, 
sin la aportación de esta disciplina científica res ulta 
bastante difícil acometer ciertas actividades como llevar a 
cabo una convalidación u homologación de estudios 
realizados en otros países. 
 Tomando como punto de partida esta realidad, no se  
puede negar que la figura del traductor es sumament e 
importante para que puedan ejecutarse con garantías  
procesos de reconocimiento de estudios extranjeros.  
 Sin embargo, el trabajo del traductor conlleva muc has 
dificultades en su quehacer diario; máxime cuando s e trata 
de textos especializados y que exigen, por lo tanto , cierto 






conocimiento le permite dar cuenta de forma acertad a de la 
realidad contenida en los textos examinados, a la h ora de 
realizar su labor cotidiana. Ese ejercicio debe hac erse 
teniendo en cuenta las dos lenguas con las que trab aja. Por 
otra parte, ese conocimiento tiene presente la cult ura que 
cada lengua intenta transmitir a través de dichos t extos. 
En consecuencia, debemos comprender que para llegar  a este 
conocimiento útil para la traducción posterior de u n 
material determinado, es precisa la realización de un 
trabajo de investigación que se enmarque en la 
explicitación de su contenido. Con ello, se analiza n las 
unidades terminológicas que contienen los textos ob jeto de 
estudio. 
 La combinación de ese conocimiento fruto de la 
explicitación de los aspectos con carácter opaco y de las 
dificultades ocasionadas por sus contextos de orige n y de 
llegada abren las puertas a la comprensión de los t extos 
analizados. Esto permite mejorar, sin duda, el grad o de 
dominio que se tenga sobre la naturaleza de dicho m aterial, 
sobre todo tratándose de textos especializados. 
 Una vez abordadas estas etapas resultará más fácil y 
acertado acometer la traducción de los textos en cu estión. 
Dada la naturaleza del corpus elegido -dos tipos de  textos 
legislativos comparables en distintas lenguas-, la 
comprensión de los textos objeto de estudio puede c onllevar 
dificultades a la hora de enfrentarse a ellos. Esto s 
planteamientos suscitan la necesidad de llevar a ca bo tal 
investigación, respetando por consiguiente todas la s 
recomendaciones arriba mencionadas.  
 Conviene aclarar que nuestro corpus bilingüe está 
formado por textos legislativos hispano-gaboneses v igentes 






nos planteamos en la presente investigación (véase el 
siguiente epígrafe), nuestro contenido textual abar ca tan 
sólo los títulos universitarios que están ahora en vigor en 
ambos países. Por eso la limitación temporal de est e 
estudio está claramente determinada en el propio tí tulo de 
esta tesis doctoral. No obstante, teniendo en cuent a el muy 
cercano horizonte de 2010, queremos señalar que el Real 
Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se 
establece la nueva ordenación de las enseñanzas 
universitarias oficiales, introduce los cambios que  han de 
operarse en el sistema universitario español, de ac uerdo 
con el proceso de construcción del Espacio Europeo de 
Educación Superior, iniciado en 1999 con la Declara ción de 
Bolonia. 
 Por otra parte, la Ley Orgánica 4/2007, de 12 de 
abril por la que se modifica la Ley Orgánica 6/2001 , de 21 
de diciembre, de Universidades, sienta precisamente  las 
bases para realizar esa profunda modernización de l a 
Universidad española. Así pues, entre otras importa ntes 
novedades, el nuevo título VI de la ley establece u na nueva 
estructuración de las enseñanzas y títulos universi tarios 
oficiales en todo el territorio nacional, y que se recogen 
en el real decreto citado anteriormente. 
 Por tanto, con este real decreto que entrará en 
vigor a partir de 2010, los actuales títulos univer sitarios 
de Diplomado, Ingeniero técnico, Arquitecto técnico , 
Maestro, Licenciado, Ingeniero y Arquitecto dejan d e 
existir y, en su lugar la nueva estructura de las 
enseñanzas universitarias oficiales establece los t ítulos 







0.1. Objeto de la investigación 
 
 Esta investigación tiene su fundamento en la 
inexistencia de estudios sistemáticos y rigurosos q ue den 
cuenta de la evolución conceptual de los títulos en  el 
contexto universitario hispano-gabonés. Para aporta r una 
posible solución a esta insuficiencia, hemos decidi do 
analizar el entramado conceptual que constituyen lo s 
títulos en los diferentes contextos universitarios antes de 
la aplicación efectiva del sistema europeo de trans ferencia 
de créditos (ECTS). 
 El principal objetivo de este trabajo consiste en 
llevar a cabo el análisis de la terminología utiliz ada en 
ambos sistemas educativos para la traducción de los  
correspondientes títulos universitarios. También 
pretendemos construir un glosario bilingüe que reco ja todos 
los títulos y conceptos relacionados con los mismos  en los 
dos contextos educativos. La finalidad última es la  
traducción de los títulos y diplomas universitarios  entre 
el español y el francés, una labor que puede desarr ollarse 
en ambas direcciones.  
 Utilizaremos una metodología acorde con los 
objetivos que nos hemos marcado en esta investigaci ón. Se 
trata de un método poco corriente en estudios 
terminológicos puesto que no abarca el uso de corpu s 
informatizados, un tratamiento cada vez habitual en  
terminografía. La dimensión evolutiva de nuestra 
metodología basada en el enfoque onomasiológico de la 
terminografía, parte evidentemente del concepto ana lizado 
para llegar a la denominación que cobra en función del 






 Se han recogido los datos para la realización del 
presente trabajo de una de las principales fuentes 
documentales que existen en la actualidad, en mater ia de 
textos legislativos. Se trata de leyes orgánicas, d ecretos 
y reales decretos así como las órdenes y planes de 
estudios, que contienen la información necesaria pa ra el 
desarrollo de nuestra investigación. Tal y como hem os 
indicado líneas arriba, no hemos considerado necesa ria la 
utilización de herramientas informáticas en el trat amiento 
de datos a lo largo del trabajo. Situación a la que  nos ha 
obligado nuestro objeto de estudio por buscar el 
significado real de los términos analizados antes d e su 
traducción en otra lengua. Además, el uso de corpus  
informatizados supone manejar grandes cantidades de  
términos, cosa que no requiere esta investigación. Debemos 
añadir que la metodología utilizada en este trabajo  ha 
supuesto una gran inversión en tiempo y esfuerzo a la hora 
de localizar la información y generar la base de da tos 
manualmente. Sin embargo, el enfoque metodológico q ue le 
hemos dado al trabajo, es decir el realizar un anál isis 
diacrónico de los títulos en ambos contextos 
universitarios, ha tenido la ventaja de apoyarse en  
criterios anteriormente establecidos. Con esto, el elemento 
innovador de esta investigación se sitúa en el uso de la 
terminología del campo de la Educación desde una di mensión 
comparada. Una visión interdisciplinar que nos ha p ermitido 








0.2. Metodología utilizada   
 
 Como indicábamos en el apartado anterior, nuestra 
metodología puede considerarse híbrida porque usa 
procedimientos que se han visto en Educación Compar ada y 
Terminología. En el primer caso, el método comparad o suele 
incluir el uso de criterios pero que a menudo no pa san del 
tertium comparationis  (véase capítulo 5.5). La 
consideración exclusiva de esta perspectiva conllev a 
limitaciones para la consecución de nuestros objeti vos. Por 
este motivo acudimos al segundo elemento del par 
metodológico que estamos siguiendo en la presente t esis 
doctoral. Se trata obviamente del estudio diacrónic o de los 
conceptos relacionados con los títulos universitari os. 
 Por tanto, creemos que es necesario incluir más 
criterios de comparabilidad (véase capítulo 6) para  el 
estudio que pretendemos llevar a cabo. Estos criter ios 
tienen el propósito de acompañar el análisis termin ológico 
que realizaremos a partir de los conceptos elegidos . 
 El punto de partida de esta metodología es la 
constitución manual de un corpus bilingüe, en el cu al 
aparezcan términos relacionados con los títulos. Pa ra 
conseguirlo seguimos tres etapas: 
 
 1. Recopilamos todos los textos que pudieran 
proporcionar información valiosa acerca de los títu los en 
ambos contextos universitarios (véase capítulo 2, a partados 
2.1 y 2.2). A ese primer nivel lo llamamos ”corpus 
inicial”, al incluir todos los textos con la totali dad de 
su contenido textual. Lo más relevante de esta etap a no fue 
reunir textos cuantitativamente importantes sino pr ocurar 






este trabajo. En este caso se privilegiaron los asp ectos 
cualitativos de los textos objeto de estudio. Por t anto, lo 
más importante no fue hacer hincapié en el hecho de  que los 
textos escogidos en los dos contextos educativos fu eran 
equilibrados. Esta decisión puede entenderse tenien do en 
cuenta que cada país aquí estudiado ha tenido una h istoria 
educativa diferente y, por consiguiente, sus reform as 
educativas se han producido en momentos determinado s de sus 
historias. De este corpus inicial hicimos un primer  
tratamiento de datos, descartando todas las palabra s (otros 
términos) que no tenían interés para el estudio. Lu ego 
centramos nuestra atención sobre las ”categorías 
gramaticales nominales”, a partir de las cuales sac amos los 
”candidatos a términos”, es decir todas las palabra s 
sustantivadas que pudieran reflejar los títulos 
universitarios en ambos países.  
 2. El siguiente paso consistió en la identificació n 
de los conceptos relacionados con algún reconocimie nto 
académico, en otras palabras, sacamos un repertorio  de 
títulos y diplomas que se preparan tanto en Gabón c omo en 
España. A este segundo nivel lo denominamos ”corpus  
definitivo”. 
 3. La tercera etapa abarca ya el análisis 
terminológico que parte desde un enfoque onomasioló gico 
para llegar a su denominación de título. En efecto,  el 
concepto tomado como tal no constituye un título ha sta que 
hayamos visto su recorrido desde la época de las pr imeras 
universidades en la Edad Media hasta nuestros días (véase 
capítulo 7). A lo largo y ancho del estudio diacrón ico 
hemos podido advertir la evolución que han experime ntado 
los conceptos antes de convertirse en términos prop ios del 






visto como los títulos y diplomas que se preparaban  en la 
universidad han ido cambiando de significado de la realidad 
que pretendían indicar (lo que hemos llamado 
conceptualización de la realidad de términos). Esta  
denominación conceptual impregnada de su significad o nos 
permitió colocar cada título y diploma en el lugar que 
ocupan dentro del sistema de titulación correspondi ente y 
así realizar la oportuna traducción de una lengua a  otra. 
 
0.3. Ubicación del trabajo en un marco interdiscipl inar 
 
 La ubicación del presente trabajo en un marco 
interdisciplinar puede justificarse por los fundame ntos 
metodológicos sacados del ámbito de las Humanidades  y las 
Ciencias sociales. Del mismo modo, se puede hablar de 
multidisciplinariedad de los propios métodos utiliz ados, 
pues el análisis diacrónico para una traducción de títulos, 
conviene no olvidarlo, perteneciente a la terminolo gía y 
traducción, toma prestado de disciplinas tales como  las 
ciencias del lenguaje, las ciencias cognitivas y la s 
ciencias de la comunicación varios de sus fundament os más 
destacados (Véanse Cabré, 1999 y Sager, 2002). Adem ás, 
conviene recordar que el propio método comparado pe rtenece 
antes que nada al campo de la Educación Comparada, ubicada 
también en las ciencias sociales. 
 No podemos dejar de mencionar el carácter 
multidisciplinar de la propia terminología, que est á 
considerada como materia de base interdisciplinar ( Wüster, 
1974), aunque de aplicación transdisciplinar (Cabré , 1993). 
Este carácter está determinado por la peculiaridad de la 
unidad objeto de estudio de la terminología, es dec ir, por 






es la de ser, simultáneamente, unidad del lenguaje,  
elemento de cognición y vehículo de comunicación. A  su vez, 
esa condición tripartita permite que su análisis pu eda ser 
abordado desde cada una de estas vertientes. 
 En consecuencia, además del carácter 
multidisciplinar de la materia objeto de análisis, la 
metodología utilizada para llevar a cabo la present e 
investigación ha sido seleccionada y adaptada de ot ras 
áreas del conocimiento. Todo lo indicado ubica este  estudio 
en un marco interdisciplinar que reúne a la Traducc ión, la 
Terminología y la Educación Comparada. 
 
0.4. Organización de los capítulos 
 
 El trabajo comienza con un breve preámbulo en el qu e 
se presentan tanto el objeto como la metodología ut ilizada 
en la presente investigación, antes de terminar por  la 
ubicación en un marco interdisciplinar. Pero, en lí neas 
generales, el presente estudio se ha dividido en cu atro 
grandes bloques claramente diferenciados, a los que  se ha 
denominado, respectivamente, Primera parte -Context o y 
realidad universitaria hispano-gabonesa-, Segunda p arte - 
Consideraciones iniciales sobre terminología y trad ucción-, 
Tercera parte -Criterios de comparabilidad de títul os- y, 
por último, Cuarta parte -Análisis terminológico y 
traducción de títulos-. Cada uno de estos bloques c onsta de 
dos capítulos.  
 
► En el primer capítulo del bloque inicial se hace u na 
descripción del estado de la cuestión del contexto y 
de la realidad universitaria hispano-gabonesa. Se 






escogidos en ambas realidades educativas. El segund o 
capítulo pone el acento en la caracterización inter na 
de los textos. 
 
► El segundo bloque arranca con el capítulo 3 
consagrado a los fundamentos teórico-conceptuales d e 
los estudios en terminología y traducción. Analiza,  
por una parte, la evolución que han tenido los 
enfoques teóricos en ambas disciplinas y, por otra,  
establece los límites existentes entre ellas, más a llá 
de tomar prestados sus fundamentos de las mismas 
disciplinas como son las ciencias del lenguaje, las  
ciencias cognitivas y las ciencias comunicativas. E l 
capítulo 4 trata de la parte aplicada de la 
terminología (es decir, la terminografía) y de sus 
principios metodológicos. Pone especial énfasis en la 
terminografía basada en corpus, una metodología cad a 
vez más utilizada en los estudios lingüísticos. 
 
► El bloque tercero aborda el capítulo 5 haciendo un  
paréntesis con respecto a los estudios lingüísticos  
vistos en los capítulos anteriores, para abordar el  
tema de la Educación Comparada. Y lo hace resaltand o 
el objeto de estudio y la metodología que utiliza, 
precisamente para que sirva de punto de partida par a 
el enfoque metodológico previsto en esta 
investigación. El capítulo 6 se dedica al 
establecimiento de criterios para el posterior 
análisis terminológico que se lleva a cabo en el 
capítulo siguiente. Las críticas vertidas sobre el 






ampliación de criterios de comparabilidad en estudi os 
de esta envergadura.  
 
► El capítulo 7 del último bloque está reservado al 
análisis diacrónico y comparación de títulos hispan o-
gaboneses. Estudia la evolución que ha experimentad o 
el concepto de ”diploma” desde la aparición de las 
primeras universidades hasta la actualidad. Hace un a 
presentación unificada de los títulos y diplomas en  la 
Edad Media por utilizar todas las universidades 
occidentales el latín como lengua común. Pero la 
construcción de sistemas nacionales de educación 
(finales de 1770) otorga otros significados a los 
títulos y diplomas preparados en los contextos 
universitarios. El estudio desarrollado a tal fin 
demuestra similitudes y diferencias entre los paíse s 
objeto de estudio en esta tesis. El último capítulo  
cierra la investigación con la traducción y 
elaboración de un glosario de títulos hispano-
gaboneses. Mientras la primera parte del capítulo s e 
ocupa de la búsqueda de equivalencias de una lengua  a 
otra, respetando el análisis terminológico realizad o 
en el capítulo anterior, la segunda parte elabora e l 
glosario recogiendo todos los títulos y diplomas 
comunes a los dos contextos universitarios, pero só lo 
en una de las lenguas utilizadas (español). No 
obstante, las entradas conservan el idioma original  de 
los textos. 
 
Para terminar, se mencionan las conclusiones a las que 






propuesta de investigaciones futuras que nos propon emos 
abordar cuando hayamos finalizado este trabajo.  
También se han incluido las referencias bibliográfi cas 
utilizadas en el estudio, tanto las fuentes primari as como 
las secundarias. En último lugar, se han añadido to dos los 
anexos que forman el corpus bilingüe que ha servido  para la 












































Primera parte: Contexto y realidad universitaria hi spano-
gabonesa 
 
Capítulo 1: Caracterización externa de los textos. 
1.0. Introducción 
1.1. Contexto global y realidad social de la Repúbl ica de 
Gabón. 
     1.1.1. Contexto social y educativo  
1.1.2. Contexto normativo 
1.1.3. Contexto político 
 1.1.3.1. Factores psicobiológicos del consenso 
1.1.4. Contexto económico 
 
1.2. La realidad universitaria de España: transició n, 
cambio social y adaptación europea 
     1.2.1. Contexto político 
 1.2.2. El Espacio Europeo de Educación Superior 























Se han elegido para el presente trabajo textos sobr e 
la legislación universitaria hispano-gabonesa porqu e 
comparten la función de organizar la enseñanza supe rior e 
informar sobre el funcionamiento de la misma. 
Ese conocimiento  nos será de gran utilidad a la ho ra 
de establecer comparaciones con los textos que some teremos 
a análisis en ambos contextos universitarios. Ademá s, 
partiendo del hecho de que la finalidad de nuestro estudio 
consiste en extraer conclusiones exhaustivas en tor no al 
sistema de titulaciones universitarias, tanto en Ga bón como 
en España, estos textos representan un camino de 
objetividad hacia la consecución de la meta que nos  hemos 
marcado, teniendo en cuenta que son leyes y Reales decretos 
elaborados para definir, organizar y concretar, ent re otras 
cosas, los diferentes grados de reconocimiento acad émico en 
la Educación Superior. Se trata, por lo tanto, de t extos 
que tienen el propósito de mejorar el sistema unive rsitario 
en general. Dejando de lado las dos primeras etapas  de 
enseñanza y poniendo de manifiesto nuestro interés sobre el 
nivel superior, estos textos aparecen como consecue ncia de 
las mejoras para dar fin a las repetidas interrupci ones de 
las actividades académicas en el contexto universit ario de 
Gabón. 
En resumidas cuentas, estos textos se constituyen e n 
vías a partir de las cuales se pueden llevar a  cab o el 
trabajo que estamos desarrollando; porque además de  ser 
perfectamente actualizados son documentos oficiales  que han 
sido elaborados por las correspondientes administra ciones 
que gobiernan en cada país. No se trata por tanto d e textos 
corrientes sino más bien de una tipología que posee  un 






marcado contenido legislativo con una clara orienta ción 
hacia textos especializados, por tratarse de conten ido de 
difícil entendimiento entre la población no especia lista 
del  lenguaje vigente en el mundo de la educación. Pero 
antes que nada, veamos en qué condiciones aparecen esos 
textos en ambos contextos universitarios. 
Los textos que sometemos a análisis se producen en una 
realidad concreta y específica que nos parece neces ario  
exponer y comentar para una mejor comprensión de lo s 
mismos. Tratándose de la legislación universitaria 
gabonesa, existen varios factores que han hecho pos ible la 
aparición de esos textos. Hemos decidido examinar t odos 
aquellos que están relacionados con el contexto soc ial y 
educativo, partiendo de la idea de que siempre se p roduce 
antes de las reformas una reacción popular ante un 
determinado problema que preocupa a la sociedad, so bre todo 
cuando se trata de la educación de los ciudadanos. Además, 
hay que puntualizar que el problema de la educación , sea 
cual sea el lugar de referencia, ha suscitado casi siempre 
un debate a escala nacional.   
Otros elementos que hemos querido analizar tienen q ue 
ver con  los factores normativos. Intentaremos demo strar 
cómo la normativa en vigor de entonces pudo influir , por su 
escasez y de acuerdo con los tiempos que se vivían,  en la 
elaboración de nuevos textos sobre la legislación 
universitaria, en los correspondientes contextos so ciales y 
universitarios.  
Por último, pondremos nuestra mirada sobre el conte xto 
político y económico, pero queremos señalar que en el caso 
de España, no mencionaremos los aspectos relativos a la 
economía porque no los juzgamos necesarios para el enfoque 
de nuestro trabajo. Nos consta desde luego que ambo s marcos 






de actuación representan los motores del progreso g eneral 
de un país, en todas sus vertientes. Porque sólo un a 
estabilidad política puede favorecer un clima de 
convivencia y paz entre todos los ciudadanos de una  nación. 
Esta estabilidad representa también un requisito 
fundamental para el buen desarrollo de las activida des 
económicas, sobre todo a la hora de atraer a los in versores 
extranjeros dentro del país. No obstante, no existe  una 
clara separación entre los diferentes niveles que 
exponemos, pudiéndose producir relaciones estrechas  de un 
nivel a otro, como por ejemplo en el caso de lo pol ítico-
normativo donde las leyes dependen en gran medida d el color 
político; es decir, del grupo parlamentario que las  
presenta. Una vez presentados de forma muy breve es os 
factores pasemos ahora a examinarlos pormenorizadam ente.  
 
 










1.1.1. Contexto socioeducativo 
 
Hemos asistido, a lo largo de la última década, a u na 
sucesión de acontecimientos en los recintos univers itarios 
(principales residencias de estudiantes) que, mucha s veces, 
desembocaron en disturbios enfrentando así a aquéll os con 
las fuerzas del orden, tanto en su lugar de residen cia como 
en las propias calles. Las reivindicaciones hechas entonces 
por los estudiantes tenían que ver con sus condicio nes de 
estudio. El problema tuvo su origen cuando los estu diantes 
de la Facultad de Derecho y Económicas de la Univer sidad 
Omar Bongo 1  salieron a las calles para reivindicar su 
derecho a tener un profesorado cuantitativamente y 
cualitativamente razonable y una mayor dotación de obras 
bibliográficas para la biblioteca universitaria. Es e 
movimiento estudiantil hizo enseguida reaccionar al  
Gobierno quien, a los pocos días, accedería a dar s olución 
a las legítimas reivindicaciones de los estudiantes . Pero 
al no sumar la palabra al acto, los días siguientes  a esa 
postura los estudiantes volvieron a manifestarse en  el 
principal campus universitario, impidiendo que las 
actividades académicas se desarrollasen con total 
normalidad, a pesar de que la administración centra l 
tuviera una actitud favorable a sus planteamientos.  Tal 
comportamiento hizo que el 17 de enero de 1990 se d iese, 
desde el alto mando policial, carta blanca a las fu erzas 
del orden para que irrumpieran en el campus, causan do 
                                                
1  Principal Universidad del país, creada en 1971 con  el nombre de 
Universidad Nacional de Gabón (UNG). 






varios daños corporales y materiales a los resident es, 
colmando la paciencia de éstos. Afortunadamente, no  se 
produjo ninguna pérdida humana, pero los heridos su peraron 
la docena como bien indica el periódico nacional l’Union  
del 19 de enero del mismo año, en su página nº3:  
 
Quelques heures après la bataille rangée entre poli ciers et 
étudiants avant-hier à l’Université Omar Bongo (UOB ), nous nous 
sommes rendus  dans les deux principales unités san itaires de la 
capitale, le Centre hospitalier de Libreville (CHL)  et la 
fondation Jeanne Ebori, pour nous enquérir de la si tuation 
clinique des blessés. Dans les deux établissements nous en  
avons dénombré plus d’une douzaine…   
 
( L’Union, edición del 19 de enero de 1990) 
 
Desgraciadamente, la realidad gabonesa que suele ac ompañar 
las huelgas de estudiantes se caracteriza, a menudo , por la 
presencia de hechos lamentables, como pueden ser ac tos de 
vandalismo, pillaje a comercios, destrozos de biene s 
públicos y privados, además de actos de extorsión y  ataques 
a personas físicas. Y muchas veces, esos problemas de 
vandalismo suelen ser protagonizados por la poblaci ón no 
estudiante. Su estrategia consiste en mezclarse ent re los 
auténticos manifestantes, cuando éstos recorren las  calles 
y en cuanto las fuerzas del orden se presentan para  
reestablecer el orden aprovechan para perpetrar sus  
detestables actos en medio de la desbandada general . 
Evidentemente, en la mayoría de las ocasiones, el r esto de 
los presentes (nacionales y extranjeros) participa de estos 
episodios de violencia urbana. Una vez más, se repi tió la 
misma situación. Los medios de comunicación naciona les e 
internacionales del momento lo recogían en sus port adas:  







Une centaine d’arrestations opérée par les Forces d e sécurité. 
La grande majorité des auteurs serait des étrangers  désoeuvrés 
et appartenant à la pègre (…) 90% des pillards sera ient des 
étrangers.  
 
( L’Union , edición del 20 y 21 de Enero de 1990). 
 
El periódico Le monde  apuntaba en su articulado:  
 
Plusieurs magasins, appartenant notamment à des res sortissants 
libanais, ont été pillés au cours de la journée du vendredi 19 
janvier dans la capitale gabonaise. Après une matin ée plus 
calme, les établissements scolaires étant fermés, l a tension est 
remontée dans l'après-midi du fait de groupes incon trôlés que 
les forces de l'ordre n'étaient toujours pas parven ues, semble-
t-il, à maîtriser.   
 
( Le monde.fr , edición del 21 de enero de 1990) 
 
Lo que comenzó como una simple y corriente reivindi cación 
de una parte del colectivo de estudiantes (Facultad  de 
Derecho y Económicas) acabó generalizándose en una huelga 
general de estudiantes. Esa manifestación trascendi ó los 
límites de esa facultad y llegó hasta los alumnos d e 
Secundaria: « La plupart des étudiants que nous avons 
rencontrés appartiennent à des facultés autres que celle de 
Droit et Sciences Economiques par laquelle la manif estation 
avait commencé» , indicaba la misma fuente. El periódico 
nacional l’Union  apuntaba también en la misma dirección: 
 
Après que le calme est pratiquement revenu à l’UOB,  ce sont les 
quartiers populaires qui ont été pris d’assaut par les élèves du 
lycée d’Etat de l’Estuaire et du lycée technique na tional Omar 
Bongo. Partis très tôt de leurs établissements resp ectifs, ils 






ont fait jonction au niveau de la Gare-Routière et du PK 6 avec 
des chômeurs et des bandes de voyous qui ont profit é de la 
situation pour semer le désordre et piller plusieur s magasins.  
 
( L’Union , edición del 19 de enero de 1990: 3) 
 
Tal situación se reflejaba en toda la sociedad, ten iendo en 
cuenta que el fracaso escolar en sus tres niveles d e 
enseñanza alcanzaba las cuotas más altas de la cort a 
historia educativa de este país.  
Casi de forma simultánea, entraban también en la 
carrera por las reivindicaciones los alumnos del Lycée 
Technique  (mayor instituto de enseñanza técnica del país) y 
del  Collège d’Enseignement Technique (colegio de enseñanza 
secundaria técnica), ubicados ambos centros  en el mismo 
espacio geográfico. El dúo formado por esos centros  de 
enseñanza técnica se sumó, al igual que sus mayores  de la 
universidad, a la huelga, exigiendo que se diera 
satisfacción a sus peticiones, que consistían 
fundamentalmente en cambiar el sistema de evaluació n para 
promocionar de curso y beneficiarse de una beca 2  del 
estado. La ley en vigor hasta entonces y adoptada e n 1987 
especialmente para esos centros, venía sosteniendo que, el 
paso de un curso a otro así como el derecho a la su bvención 
que otorgaba el estado a los alumnos estaba condici onado 
por dos exigencias: que el alumno había de lograr u na nota 
media de 5 en enseñanza técnica y otro 5 en enseñan za 
general.  
                                                
2  Los alumnos de secundaria tienen derecho a una sub vención del Estado 
que perciben cada tres meses, en función de su rend imiento escolar y 
durante todo el curso. Su única obligación consiste  en obtener una 
nota media global superior o igual a una puntuación  de 5 sobre 10 
puntos. 
 






Esa medida tan rechazada por los manifestantes tení a, 
sin embargo, su mérito. Y es que el Ministerio de E ducación 
nacional (y los padres de alumnos también) había ad vertido 
que la mayoría de los estudiantes en esos centros d e 
enseñanza técnica restaban importancia a los compon entes de 
enseñanza general y que sólo se aplicaban el mayor grado de 
exigencia cuando se trataba de contenido técnico. E sa 
actitud por parte de los alumnos llegaba incluso a límites 
excesivos, desde el punto de vista de los profesore s que 
impartían materias de contenido general, y que esta ban 
obligados a realizar a diario su actividad docente casi sin 
contar con la presencia de los alumnos. A veces, ha sta 
tenían que aguantarse sin decir una palabra cuando los 
pocos asistentes a clase abandonaban las aulas ante s de 
finalizar la sesión como si se tratara de una sola persona. 
Por desgracia, esa forma de proceder en los estudio s se 
había extendido a todos los centros; de tal manera que, en 
la década de los ochenta, los escolares se preocupa ban por 
las cuestiones relacionadas únicamente con sus mate rias 
troncales y obligatorias; dejando casi en el olvido  todas 
las optativas (no especialidades).  
El resultado era que bajaba el rendimiento escolar y 
en cierto grado también descendía el nivel general a escala 
nacional. A la luz de esas explicaciones, entendemo s que la 
obligación de las autoridades competentes no podía ser otra 
sino impulsar políticas educativas capaces de resol ver ese 
conjunto de problemas. De ahí esa medida conflictiv a. Pero, 
como ya hemos reseñado páginas arriba aquella ley d el 87 
estaba orientada a corregir el fracaso escolar en e ste 
nivel de enseñanza, al tiempo que mejoraba la educa ción de 
los alumnos de una forma general. Sin embargo, el m inistro 
de Educación nacional accedía a cambiarla de manera  que el 






único criterio para pasar curso y optar a la beca f uera 
tener una nota media global de 5 entre los dos tipo s de 
enseñanza.  
Aparte de la retirada de la ley del 87 que pedían l os 
huelguistas, otras de sus reivindicaciones tocaban aspectos 
esenciales de sus estudios como podían ser la 
reestructuración de las pasarelas entre ambos centr os, las 
condiciones de acceso a la residencia del centro, l a 
dotación en materiales a la biblioteca, el transpor te 
escolar durante las clases que se desarrollaban por  las 
tarde 3, la existencia de un teléfono público en el comple jo 
escolar, etc. Y en contrapartida el ministro conseg uía que 
los escolares pusieran fin a su manifestación y vol vieran a 
tomar el camino hacia las aulas. 
Y mientras tanto, el Primer ministro recibía a los 
profesores e investigadores de las dos universidade s 4 
existentes entonces. Éstos habían ido a plantearle también 
sus reivindicaciones que, como indicaba uno de sus 
delegados, tenían que ver con la huelga de estudian tes:  
 
Le récent mouvement des étudiants révèle un malaise  dont les 
principales causes sont: l’exclusion des enseignant s dans le 
processus de fonctionnement de l’université; le blo cage des 
doléances et des suggestions du corps professoral ;  la 
valorisation de la concertation étudiants-autorités  politiques 
au détriment de l’autorité pédagogique ; la politis ation des 
rouages académiques au détriment de la hiérarchie 
universitaire ; le non- respect des textes en vigue ur ; la 
résolution des problèmes sous la pression des événe ments ; la 
                                                
3  El transporte escolar puesto a disposición de todo s los alumnos de 
secundaria funciona tan sólo en el horario de mañan a. Lo cual 
perjudica a los alumnos que tienen clase por las ta rdes en la medida 
que tienen que soportar los gastos de transporte pe rsonalmente. 
4  La Universidad Omar Bongo (UOB) y la Universidad d e Ciencias y 
Tecnologías de Masuku (USTM),  






dépréciation de la situation académique et les cond itions de 
travail par des budgets insignifiants, des structur es et des 
infrastructures inadéquates, une dévalorisation de la fonction 
enseignante et une non-transparence dans la gestion  financière.    
 
( L’Union, edición especial del  27 y 28 de enero de 1990 ) 
 
En definitiva, el profesorado de las dos universida des del 
país, junto al personal investigador, venían reclam ando ya 
desde tiempos atrás, unas condiciones de trabajo má s dignas 
y hartos de constatar que no llegaban a conclusione s 
favorables con el gobierno, decidieron aprovechar l a 
oportunidad que les brindaba la huelga de los estud iantes 
para alcanzar sus fines. Por tanto, si se atendían  las 
peticiones de los estudiantes, también habrían de h acer lo 
propio con los profesores que, desde entonces, luch aban por 
una mayor toma de conciencia de la profesión docent e, en su 
máximo nivel de expresión. Desde un punto de vista 
objetivo, hemos de reconocer que los textos estable cidos 
ponen de manifiesto que el profesor de universidad ha de 
dedicarse, además de a su actividad docente, a la 
investigación científica y tecnológica. Y para ello , 
precisa de medios a su alcance para desempeñar esa doble 
función; de ahí la urgencia de dotarle de un instru mento 
absolutamente necesario como era la  Prime à l’Instigation à 
la Recherche ( PIR) 5 . Pero, existen también motivos 
suficientes para pensar que los profesores universi tarios 
estuvieron de alguna manera implicados en las suble vaciones 
estudiantiles de 1990; por lo menos, en lo que se r efiere a 
las causas de esas revueltas. Y como bien lo ilustr aban las 
                                                
5 Incentivo otorgado por ley a profesores universita rios y funcionarios 
del estado que se dedican a la investigación. 






palabras del Dr. Ropivia, profesor de geografía y p ortavoz 
del grupo de profesores e investigadores de las dos  
universidades presentes durante aquel encuentro, te nemos la 
impresión de que utilizaron a los estudiantes como cabeza 
de turco   para conseguir sus fines:   
 
C’est à partir de ces considérations que sont nés l es événements 
douloureux qui appellent des constats et des recomm andations 
dont une révision en hausse des traitements et une indemnité 
spéciale de recherche et d’encadrement .    
 
( L’Union , edición especial del 27 y 28 de enero de 1990). 
 
A partir de esas afirmaciones, queda más que patent e la 
voluntad, por parte de los docentes, de haberlo pla nificado 
todo para la consecución de unas metas perfectament e 
defendibles y sostenibles, sobre todo tratándose de  la 
realidad cotidiana en la que trabaja la principal 
institución encargada de la formación superior, en todos 
los aspectos de la  promoción humana, del progreso personal 
y del estado, así como hablando de lo que supone co mo 
avances para la comunidad científica. Por ello, nos  
permitimos hacer nuestro el famoso dicho popular, n o para 
justificar ni posicionarnos en cuanto al problema, sino 
para intentar dar con una explicación razonable ace rca de 
lo que aconteció entonces, “ El fin justifica los medios” , 
que sería probablemente lo que contestarían los pri ncipales 
coautores (profesores e investigadores) que protago nizaron 
aquellos sucesos, hace hoy más de quince años.  
La unión de todos esos lamentables hechos condujo a l 
deterioro del sistema universitario del país. Una s ituación 






que, en los siguientes años, no dejaría de empeorar  
llevando literalmente la enseñanza superior al abis mo.  
En el curso académico 1993/1994, y como consecuenci a 
de una nueva huelga general de estudiantes, las act ividades 
académicas se vieron una vez más paralizadas. La 
contundencia del clamor estudiantil ante los males que 
supuestamente padecían les condujo incluso a pasar por alto 
las consignas expresas de la máxima autoridad de la  
institución educativa. Al parecer, según indicaron fuentes 
oficiales, los manifestantes llegaron a agredir fís icamente 
al rector de la principal universidad del país, así  como a 
varios de sus colaboradores:  
 
Le mardi 14 juin 1994, alors que les opérations éle ctorales 
étaient sur le point de commencer, une foule d’étud iants 
surexcités, armés de gourdins, de barres de fer, po rtant des 
cagoules et conduits par les dirigeants du Front de s étudiants 
radicaux (FER) et du syndicat des étudiants gabonai s (SEG), a 
pris d’assaut le rectorat où se trouvaient regroupé s les 
responsables de l’Université chargés de superviser le scrutin. 
Avec une violence et une barbarie inouïes, ils ont saccagé le 
rectorat et, plus grave encore, agressé sauvagement  et sans 
vergogne le recteur, le vice-recteur, le doyen de l a faculté de 
Droit et des Sciences économiques, ainsi que de nom breux 
enseignants, personnels administratifs et des journ alistes. 
 
( L’Union, edición del 16 de junio de 1994: 2)   
 
Pero, la versión de los estudiantes la desmentiría 
enseguida y hasta siguen manteniendo esta misma ver sión hoy 
día, los que estuvieron y vivieron en directo los h echos. 
Su testimonio sobre el asunto seguramente no tenga 
relevancia, pero cabe destacar que estuvieron prese ntes en 
persona, como principales responsables de los hecho s, 






durante esos acontecimientos que se dieron en el ca mpus 
universitario. Según los que lo  vieron todo desde muy 
pocos metros, no les pareció que hubiese un ataque directo 
al señor rector. Se produjo, más bien, dicen, una v oluntad 
expresa y manifiesta, por parte de los alumnos, de ignorar 
descaradamente la figura de la autoridad. Como cons ecuencia 
de esos acontecimientos y a excepción de algunas 
facultades, el gobierno invalidó el curso académico  que, 
por cierto, había llegado casi a su fin:  
 
Le gouvernement, garant des libertés fondamentales et de la 
sécurité des biens et des personnes ne saurait tolé rer plus 
longtemps de tels agissements irresponsables et rét rogrades, 
surtout, lorsqu’ils se produisent dans un milieu se nsé être 
celui de l’éducation et du savoir. En conséquence, le 
gouvernement décide : 1) la fermeture immédiate de l’université 
Omar Bongo et le renvoi, à compter du jeudi 16 juin  1994 de tous 
les étudiants dans leurs familles ; (…) ; 5) S’agis sant des 
écoles rattachées à l’UOB, dont les programmes étai ent arrivés 
pratiquement à terme au moment du déclenchement de la grève, le 
gouvernement fera connaître, en temps opportun, les  mesures 
spécifiques les concernant. 
 
(L’Union , edición del 16 de junio de 1994: 2) 
 
Las universidades pagarían el fuerte precio de esa medida 
y, especialmente, los alumnos que tendrían que repe tir 
curso al año siguiente. Evidentemente, esa mano dur a del 
gobierno dificultaría aún más la situación de crisi s que 
vivía la principal Universidad del país.    
 El curso 1999/2000 traería otra crisis en la enseñ anza 
superior. El motivo, esta vez, sería la huelga ilim itada 
que declararon el 29 de abril de 2000 los profesore s e 
investigadores de la universidad como consecuencia de una 






decisión del Ministerio de Educación Superior publi cada el 
4 de abril de 2000, y que suprimía el sistema de el ección, 
prorrogando el mandato de los entonces responsables  de 
todos los centros adscritos a las universidades gab onesas. 
Al igual que en otras ocasiones el movimiento parti ó de la 
Universidad Omar Bongo. Una vez más, las reivindica ciones 
tenían que ver con la mejora de sus condiciones de trabajo 
y de su status dentro de la administración universi taria y 
del estado. Por lo tanto, pedían los profesores que  el 
acceso a los puestos de responsabilidad dentro de l a 
universidad fuese determinado por la única vía de l as urnas 
(disposición en vigor desde 1994). Esa exigencia ch ocaba 
con la voluntad por parte del ministerio de nombrar  a 
cargos de responsabilidad a aquellos sujetos que, s egún sus 
criterios, estimase capaces de desempeñar dichas fu nciones 
en la universidad. Aparte de esa principal reivindi cación, 
reclamaban otra mejora de su situación financiera, después 
de la que consiguieron en 1991 y el pago del incent ivo a la 
investigación (PIR) para todos los profesores de 
universidad sin ninguna distinción 6 . Una semana después, 
los estudiantes que se habían reunido en asamblea g eneral 
decidieron solidarizarse con sus mentores entrando también 
en huelga. Afortunadamente, la intervención del Jef e del 
Estado en la mediación entre el personal docente e 
investigador y el Ministerio de Educación Superior hizo que 
las aguas volvieran a su cauce: 
 
                                                
6 Hasta la fecha sólo recibían el incentivo a la inve stigación los 
profesores titulares de universidad. Ahora, se pedí a el mismo trato 
para los nuevos profesores doctores. El acceso a la  categoría de 
profesor titular en Gabón se obtiene con una simple  tramitación de su 
expediente. Como única condición exigida el solicit ante al puesto de 
funcionario debe tener en este caso el doctorado co mo reconocimiento 
académico.  






Dans son rôle d’arbitre reconnu par la constitution , le chef de 
l’Etat, M. Omar Bongo, recevant le collectif des en seignants et 
chercheurs du supérieur mobilisé contre la décision  de la 
tutelle de re-nommer les chefs d’établissements, a décidé du 
maintien de l’élection comme mode de désignation de  ces 
derniers. Un geste « suffisant » qui a conduit les grévistes à 
suspendre leur mouvement et à reprendre les cours d ès ce matin. 
 
(L’Union , edición del 15 de mayo de 2000) 
 
Evidentemente, todos esos hechos afectarían sobre m anera la 
normativa universitaria en Gabón como bien veremos a 




1.1.2. Contexto normativo 
 
 En efecto, la situación descrita con anterioridad 
muestra con bastante claridad cómo el sistema unive rsitario 
de este país ha ido deteriorándose paulatinamente c onforme 
se avanza en el tiempo. Para empezar, todas las ley es 
anteriores aux  lois 7  021/2000  y 022/2000 eran decretos 
sacados desde la Presidencia de la república y con la única 
participación de algunos de sus ministerios. Se tra taba, 
por lo tanto, de textos elaborados fuera de los ámb itos 
universitarios y dotados de un fuerte carácter cent ralista. 
Las últimas legislaciones universitarias desde la c reación 
de la Universidad Nacional de Gabón (1971) han sido  el 
                                                
7 Leyes que establecen los principios fundamentales de la enseñanza 
superior y de la investigación científica en la Rep ública de Gabón. 






decreto nº 000168/PR/MESRS 8  abrogado por el decreto nº 
000566/PR/MESRS 9.  
 En ambas disposiciones el Ministerio de Educación 
Superior tiene competencia absoluta sobre todas las  
actividades que se desarrollan a nivel de los estud ios 
superiores. Pero, además del control total que ejer ce sobre 
la Universidad, no le deja ningún poder de decisión . Goza 
de una libertad absoluta a la hora de sacar leyes 
reglamentarias sobre el funcionamiento de la instit ución 
educativa. De ahí las quejas del personal docente e  
investigador porque no entendían que el estado se 
inmiscuyese tanto en los asuntos de la Universidad,  
considerada ésta última como un lugar de sabiduría y 
libertad para el pensamiento intelectual y el progr eso 
científico. 
 Ninguno de los dos textos anteriores hace referenc ia, 
en la organización de la educación superior, a la 
universidad como institución autónoma. Todo está 
centralizado desde el gabinete del ministro y la di rección 
general de la enseñanza superior y de la investigac ión 
científica. Es obvio que al no mencionar a la unive rsidad 
tampoco lo hace con los profesores y los alumnos, q ue son 
ambos los principales actores del espacio universit ario. 
Esas imperfecciones en el diseño de un proyecto de 
educación superior viable justifican muchas de las 
reivindicaciones del personal docente e investigado r de la 
Universidad Omar Bongo. Citemos, a título de ejempl o, el 
sistema de elección a puestos de responsabilidad en  las 
                                                
8 Décret nº 000168/PR/MESRS, portant attributions et organisation du 
Ministère de l’Enseignement Supérieur et de la Rech erche Scientifique .  
9 Décret nº 000566/PR/MESRS,modifiant le décret nº 00 0168/PR/MESRS,  
portant attributions et organisation du Ministère d e l’Enseignement 
Supérieur et de la Recherche Scientifique. 






diferentes facultades e institutos de enseñanza sup erior 
que exigían profesores e investigadores. Pero esa p etición 
al igual que otras tenía difícil solución a la vist a del 
reglamento vigente; porque el ministerio actuaba co nforme a 
unos textos que estaban obsoletos ante las necesida des de 
la comunidad universitaria y la urgencia de aportar  a esos 
problemas soluciones duraderas: 
 
Afin d’éviter que de telles agressions ne se reprod uisent à 
l’intérieur du campus universitaire en s’abritant d errière les 
franchises universitaires, le gouvernement va initi er 
immédiatement la révision des textes y afférents. S ’agissant des 
écoles rattachées à l’UOB, dont les programmes étai ent arrivés 
pratiquement à terme au moment du déclenchement de la grève, le 
gouvernement fera connaître, en temps opportun, les  mesures 
spécifiques les concernant. 
 
( L’Union , edición del 16 de junio de 1994) 
  
El gobierno estaba, en cierta medida, preso de su p ropia 
política educativa en el contexto universitario. El  fuerte 
modelo centralista que había adoptado desde la crea ción de 
la primera universidad del país hacía prácticamente  
imposible la búsqueda de soluciones a esos planteam ientos 
sin cambiar la ley universitaria; porque la gran ma yoría de 
los centros 10  que estaban bajo la tutela del Ministerio de 
                                                
10  La Facultad de Medicina que antes formaba parte de  la Universidad 
Omar Bongo se constituye en Universidad de Ciencias  de la Salud 
(2002); la Facultad de Ciencias, la Escuela Naciona l Superior de 
Ingeniería de Libreville (ENSIL), todos anteriormen te adscritos a la 
Universidad Omar Bongo, se trasladan a la Universid ad de Ciencias y 
Tecnologías de Masuku. La ENSIL se convierte en Esc uela Politécnica de 
Masuku (EPM). Igualmente, todas las Grandes Ecoles,  Ecole Normale 
Supérieure (ENS); Ecole Normale Supérieure de l’Ens eignement Technique 
(ENSET); Institut Universitaire de Secrétariat et d es Sciences de 
l’Organisation (IUSSO); Institut National des Scien ces et de Gestion 
(INSG); Institut des Sciences et Technologies (IST) , a excepción de 






Educación Superior (aunque compartida a veces con e l de 
Educación Nacional) dependían al mismo tiempo de la  
Universidad Omar Bongo de donde partían casi siempr e las 
sublevaciones. Con lo cual cada vez que se paraliza ban las 
actividades académicas en el seno de la principal 
universidad, todos los demás centros dejaban tambié n de 
funcionar.  
Además de esa realidad, el país estaba obligado a 
introducir mejoras en los tres niveles de su sistem a 
educativo después del Foro Mundial sobre la educaci ón para 
todos, organizado en marzo de 1990 en Jomtien (Tail andia). 
Casi diez años más tarde (1998), se volvió a realiz ar un 
diagnóstico del sistema educativo 11  desde 4º de la ESO 
( classe de troisième ) hasta el título que permite el acceso 
a la universidad ( Baccalauréat ) y que se prepara siete años 
después de haber empezado la enseñanza secundaria. La 
entrada en el nuevo milenio llevó a los organismos 
internacionales a replantearse el tema de la educac ión, a 
una escala mundial. De modo que en 2000 se produce otro 
Foro Mundial sobre la Educación, bajo los auspicios  de la 
UNESCO y celebrado en Dakar (Senegal). De los princ ipales 
objetivos y compromisos que de esta conferencia se sacan 
destacan la clara voluntad y determinación de los p resentes 
de hacer llegar la Educación a todos los rincones d e la 
tierra: 
                                                                                                                                    
l’Ecole Nationale des Eaux et Forêts (ENEF) , formaban parte de la 
Universidad Omar Bongo antes de la última reforma r ealizada en 2000. 
11  El primer diagnóstico del sistema educativo tuvo l ugar en 1983 
( Etats généraux de l’Education ) y consistía en buscar soluciones a la 
problemática de la educación en general. Uno de los  principales 
objetivos era la formación de cuadros en el campo científico-
tecnológico  capaces de impulsar el desarrollo del país. El segu ndo 
diagnóstico se hizo quince años después (1998), con  la denominación de 
Etats généraux du BAC  (máxima titulación en la enseñanza secundaria 
que permite el acceso a la universidad)  et du BEPC (título de graduado 
escolar que cierra la etapa secundaria obligatoria) . 







Por una parte, como instrumento de evaluación y val oración de 
las reformas educativas y escolares desarrolladas e n la última 
década del siglo XX, como consecuencia de los compr omisos 
adquiridos en 1990 en Jomtien, en relación a la nec esidad de que 
el servicio cultural y personal proporcionado por l a educación 
llegara a todos y cada uno de los ciudadanos de tod as y cada una 
de las sociedades del planeta. 
 
(Vega Gil, 2005: 166) 
 
Desde luego, esa necesidad de llevar la educación a  todos 
los rincones de la tierra chocaba con otra realidad  de la 
sociedad gabonesa, los males que padecía el sistema  
educativo en sus primeras etapas tenían una repercu sión 
directa en el nivel superior. Los alumnos llegaban a la 
universidad con unas lagunas de conocimiento consid erables. 
Lo cual acentuaba aun más el fracaso escolar en ese  nivel 
de enseñanza que suficiente tenía ya con las interr upciones 
ocasionadas por las repetidas huelgas de estudiante s y/o de 
profesores, como bien recogía el periódico nacional  l’Union  
después de la última manifestación de profesores a la que 
se sumaron también por solidaridad los estudiantes:  
 
Un arrêté avait été pris par le ministre de l’Ensei gnement 
supérieur aux fins de surseoir au renouvellement du  mandat des 
chefs d’établissements actuels. Le ministre avait, en effet, 
estimé qu’un bilan préalable devait être fait au te rme des 6 ans 
de pratique élective, eu égard à la situation acadé mique 
délabrée et désastreuse de l’université Omar Bongo : a)- taux 
d’échec élevé ; b)- tribalisation, ethnisation et é rection du 
clientélisme comme mode d’administration des établi ssements 
d’enseignement supérieur ; c)- Récurrence des mouve ments de 
revendications et de contestations ayant des conséq uences 
néfastes sur le fonctionnement régulier et harmonie ux de 






l’université, et partant sur la stabilité socio-pol itique du 
pays ; d)- l’inertie des instances de conception et  de 
régulation des politiques académiques et scientifiq ues : le 
conseil de l’université et les conseils d’établisse ments ; (…) 
 
( L’Union , edición del 9 de mayo de 2000)  
  
Todos esos factores hacían necesaria una nueva ley 
universitaria capaz de resolver no sólo el problema  de la 
descentralización de las diferentes administracione s 
adscritas a la universidad, sino también mejorar la  calidad 
de la formación universitaria en este país. Con el primer 
planteamiento el gobierno de la nación conseguiría poner 
fin a las habituales huelgas generales que solían p aralizar 
todo el sistema educativo. Al mismo tiempo, daba un  paso 
adelante en la solución de la gran mayoría de las 
reivindicaciones del colectivo de profesores e 
investigadores de la enseñanza superior. El segundo  
planteamiento permitiría al ejecutivo lograr una ma yor 
estabilidad en el funcionamiento de la universidad,  
condición necesaria para alzar a lo alto el nivel d e 
formación de los estudiantes gaboneses.  
 Pero nuestro análisis del contexto en el que surge n 
las leyes aquí expuestas tiene también en cuenta lo s 
factores políticos como ya hemos adelantado líneas arriba. 
 
1.1.3. Contexto político 
 
Además de los factores normativos presentados 
anteriormente, los textos que sometemos para el est udio 
estaban también relacionados con cuestiones polític as cuyo 






punto de partida fue la denominada Conférence nationale 12 
(1990) que supondría la culminación del malestar de la 
clase política gabonesa y, especialmente, de todo u n pueblo 
con respecto al monopartidismo 13  vigente desde los albores 
de los años 60. El periódico nacional L’Union  publicaba en 
la edición del 20 y 21 de enero de 1990, en su colu mna 
reservada a “ Société et Culture”, un comentario sobre las 
consecuencias de los acontecimientos en el campus 
universitario, donde aparecía claramente la volunta d, por 
parte del Partido Democrático Gabonés, de liberaliz ar y 
democratizar la vida política:  
 
Leçon: après la casse et des heures folles, la fuit e en avant, 
tant du côté des manifestants que des Forces de l’o rdre, ne sert 
pas du tout la cause nationale. La seule voie conse illée, celle 
de la sagesse, est la négociation entre les protago nistes : 
dialogue, tolérance et paix, c’est bien la devise d u parti dont 
la dernière session extraordinaire du Comité centra l, une fois 
encore, n’a pas tari de résolutions sur la libérali sation et la 
démocratisation de la vie politique. Le dialogue et  la tolérance 
sont deux armes de lucidité, de courage, de pragmat isme et de 
sagesse africaine dont il faudrait user pour rassur er l’opinion 
et pour restaurer l’ordre public. La meilleure répr ession est la 
persuasion, qui s’adresse à l’intelligence, et non la dissuasion 
sollicitant la peur…   
 
(L’Union, edición del  20 y 21 de enero de 1990) 
                                                
12  Del 23 de marzo al 19 de abril de 1990 tienen luga r en Libreville 
los trabajos, con nombre de Conférence National e, que reúnen tanto a 
las delegaciones de varias asociaciones políticas, socio-profesionales 
y confesionales como al Partido Democrático Gabonés . La finalidad de 
aquel encuentro consistía en propiciar, mediante el  debate, un 
escenario favorable a la implantación de una democr acia verdadera y 
multipartidista. 
13  Desde  la Independencia del país - el 17 de agosto  de 1960 - hasta 
la fecha sólo existía un partido legal, el Partido Democrático Gabonés 
cuyo fundador y Secretario General resultó ser el J efe del Estado, 
quien en 1990, ante el caos que vivía el país, darí a luz verde para la 
organización de la Conférence Nationale . 







Este testimonio que reflejaba la prensa nacional ve nía a 
adelantar los episodios que, en los siguientes mese s, 
estaban por llegar. De alguna manera, el gobierno, apoyado 
por el propio presidente del país, no tenía otra 
alternativa que permitir el establecimiento de la 
democracia auténtica. Ante un pueblo furioso y la o posición 
política (aunque legalmente inexistente) pidiendo a  gritos 
cambios sustanciales en la gobernabilidad del estad o, se 
llegaron a consensuar los términos en que se iba a dar esa 
democracia de forma pacífica y en un contexto de 
desmovilización total. La voluntad del presidente p ara 
conseguir este principal objetivo se tradujo en un gobierno 
a base de decretos y ordenanzas administrativas. Po r 
segunda vez en la historia del país se iba a produc ir un 
encuentro que tendría como meta la búsqueda del con senso 
político. Pero, en esta ocasión estarían representa das 
todas las fuerzas de la nación. Serían cerca de cie nto 
setenta y tres las distintas asociaciones políticas , 
profesionales, confesionales y de la vida civil las  que 
iban a formar parte de los trabajos de la Conférence 
nationale  junto con los representantes del Partido 
Democrático Gabonés. Por otro lado, los candidatos a 
participantes en esas jornadas históricas exigían q ue 
estuviesen garantizados su inmunidad y el buen desa rrollo 
de los trabajos antes de que diesen comienzo los mi smos. El 
temor a represalias en esas condiciones era evident e, en la 
medida que nunca antes nadie se había atrevido a de nunciar 
o discrepar públicamente con el régimen de entonces , al 
tratarse obviamente de la era del partido único. Ll egado 
hasta este punto, el presidente promulgó un decreto -ley 
(DECRET Nº 00346/PR) relativo a la conferencia naci onal 






para dar legalidad al evento. Este decreto establec ía, a 
través de sus tres articulados, las bases del desar rollo 
del acontecimiento, siguiendo un reglamento interio r 
elaborado a tal fin y, sobre todo, dejando patente el 
objetivo del mismo que consistía en proponer y propiciar 
perspectivas y orientaciones adecuadas para el 
establecimiento de una democracia verdadera y 
multipartidista.  En lo relativo a las ordenanzas 
administrativas, destacamos una que estaba relacion ada con 
la ampliación de la duración de la existencia juríd ica de 
las asociaciones que se habían constituido en el ma rco de 
ese gran encuentro nacional meses atrás (ORDONNANCE  Nº 
005/90/PR), además de otra que hacía referencia a l a 
inmunidad de los participantes (ORDONNANCE Nº 006/9 0/PR). 
El texto de esta ordenanza decía en su articulado q ue 
ninguno de los delegados de las asociaciones legalm ente 
reconocidas y admitidas a tomar parte en el gran ev ento 
nacional sería perseguido y ni mucho menos arrestad o por 
sus ideas u opiniones emitidas en el marco de esas jornadas 
y que tampoco se producirían acciones represivas po r la 
emisión de informes hechos a lo largo de esas sesio nes de 
trabajo. Se trataba de una especie de blindaje jurí dico 
conseguido por los representantes de las diferentes  
asociaciones, antes de ponerse en marcha dicho even to. 
Los tres textos demuestran obviamente el nivel de 
madurez que, en 1990, había llegado a alcanzar el p ueblo 
gabonés. Si bien la lucha era fundamentalmente polí tica en 
este caso, no obstante cabe reconocer que las difer entes 
agrupaciones profesionales,  confesionales y de la vida 
asociativa marcaban entonces un paso muy importante  en el 
eterno enfrentamiento entre la sociedad civil y el poder 
político. Porque hasta esa fecha el sindicalismo y la vida 






asociativa apenas existían, como bien lo indica  Sory 
Baldé, estudiante en la Universidad Montesquieu-Bor deaux 
IV:  
 
Pour ce qui concerne la société civile, la situatio n avant 1990 
était assez simple : une société civile réduite à u n clergé 
condescendant, un syndicat unique affilié au parti unique, une 
absence d'association et d'ONG. Au total une sociét é civile 
incapable de constituer un véritable contre pouvoir .  
 
( L’Humanité , edición del 26 de mayo de 1990).  
 
Una vez resueltas las exigencias de las asociacione s que 
iban a formar parte de los trabajos de la Conférence 
nationale, el proceso de negociación dio comienzo y los 
trabajos se desarrollaron  desde el 27 de marzo  hasta el 19 
de abril de 1990. Nada más finalizar la Conférence 
nationale , el Presidente pronuncia un discurso en el cual 
anuncia la instauración del multipartidismo y la fo rmación 
de un gobierno de transición hasta la organización de las 
elecciones legislativas, previstas para finales del  mismo 
año. El 27 de abril nombra a un nuevo primer minist ro, 
Casimir Oye Mba, encargado de hacer realidad el 
establecimiento de la democracia multipartidista. C asi un 
mes después (22 de mayo), se adopta la reforma 
constitucional que daría un carácter oficial al 
multipartidismo y por lo tanto a la llegada de la 
democracia en Gabón. El pueblo celebra entonces su victoria 
y la clase política también. Pero, desgraciadamente , los 
acontecimientos seguirán en todo el país, puesto qu e al día 
siguiente de aprobarse la reforma constitucional se  
hallaría muerto en un hotel de la capital al Secret ario 
General del Partido Gabonés del Progreso (PGP), pri ncipal 






partido de la oposición desde el monopartidismo. En  la 
capital económica del país (Port-Gentil) de donde e ra 
originario el difunto Joseph Redjembe, los manifest antes 
retienen contra su voluntad durante varias horas a Jean 
Duffau, cónsul general de Francia en esta ciudad y exigen 
al país galo que presione al presidente Bongo para que 
abandone el poder:  
Dos compañías con 200 soldados franceses fueron env iadas ayer a 
Gabón para reforzar una guarnición permanente compu esta por 500 
militares y "proteger los intereses de Francia" en ese país 
africano, como medida de precaución ante los distur bios que 
tienen lugar en la capital, Libreville, y en Port-G entil. 
Durante la ola de violencia, con ataques a edificio s públicos, 
fueron secuestrados ocho ciudadanos franceses, un b ritánico y un 
gabonés, liberados poco después. El estallido de lo s disturbios 
se produjo a raíz de la muerte en extrañas circunst ancias del 
líder de la oposición, Joseph Rendjambe. La oposici ón gabonesa 
responsabilizó ayer al presidente del país, Omar Bo ngo, de la 
muerte del secretario general del Partido Gabonés d el Progreso 
(PGP), cuyo cuerpo apareció sin vida, el martes, en  un hotel de 
Port-Gentil, la segunda ciudad en importancia de la  nación. El 
Parlamento de Gabón, un país rico en petróleo, apro bó el lunes 
un proceso de pluralismo político tras 23 años de G obierno 
hegemónico, a cargo del Partido Democrático Gabonés  (PDG). El 
Gobierno decretó el toque de queda tras las manifes taciones que 
siguieron a la muerte del dirigente opositor y al b loqueo del 
aeropuerto por los participantes en las protestas. Fueron 
saqueados comercios y atacados sistemáticamente edi ficios 
oficiales y quemados varios, entre ellos una reside ncia del Jefe 
de Estado y el consulado de Francia, cuyo titular, Jean Duffau, 
fue liberado ayer tras permanecer secuestrado varia s horas. 
( El País , edición del 25 de mayo de 1990) 
Las calles se convierten de nuevo en un escenario d esolador 
donde se repiten los enfrentamientos entre fuerzas del 






orden y la población civil. El gobierno no tiene má s 
remedio que apelar a métodos más coercitivos establ eciendo 
el toque de queda en todo el territorio nacional en tre las 
20 horas y las 6 horas de la mañana. Con esta medid a el 
ejecutivo pretendía evitar cualquier agrupamiento d e más de 
cinco personas en el horario indicado; habida cuent a que 
suelen ser a partir de ese número de personas cuand o se 
producen pillajes y actos de atropello a bienes púb licos y 
privados 14 . El país entrará poco a poco en una normalidad 
que se verá desgraciadamente perturbada con una suc esión de 
acontecimientos violentos en todo el territorio nac ional y 
sobre todo en las dos principales capitales del paí s 
(Libreville y Port-Gentil). Tres años después, surg irá otra 
gran crisis como consecuencia de las elecciones 
presidenciales de diciembre de 1993. El resultado q ue 
otorgaba la victoria al presidente saliente Omar Bo ngo, 
será contestado por el principal partido de la opos ición 
cuyo líder, Paul Mba Abessole, hablará de eleccione s 
manipuladas para quitarle la victoria:  
El Gobierno de Gabón decretó ayer el toque de queda  después de 
que el líder opositor Paul Mba Abesssole se proclam ara vencedor 
de las elecciones presidenciales celebradas el domi ngo pasado 
que, según resultados oficiales, ganó el presidente  Omar Bongo.  
(El País, edición del 11 de diciembre de 1993)  
Es frecuente ver como en países de democracias 
recientemente adquiridas  (Gabón entre ellos) se re chazan 
los resultados oficiales, sobre todo cuando se da c omo 
vencedor al candidato que está en el poder. Muchas veces, 
las protestas fundadas de la oposición antes de los  
                                                
14 ( Véase L’Humanité , edición del 26 de mayo de 1990). 






comicios hacen que se solicite la presencia de obse rvadores 
internacionales para el seguimiento de los mismos. En este 
sentido, y con razón, el periódico español El País  tomaba 
la temperatura a la situación electoral horas antes  de la 
lectura oficial de los resultados: 
Las danzas y ruido de tambores se prolongaron duran te toda la 
noche del sábado en Gabón entre los miles de simpat izantes de 
los trece candidatos presidenciales que ayer concur rían en las 
primeras votaciones pluralistas de la historia de e ste país de 
la costa occidental africana. Al abrirse las urnas,  diversos 
incidentes estallaron en los distritos considerados  como los 
baluartes de la oposición donde cientos de votantes  apedrearon a 
la policía y levantaron barricadas para protestar p or la no 
apertura de varios colegios electorales y la falta de papeletas 
de todos los candidatos en las mesas. Entre los pri ncipales 
candidatos de los comicios destacan el actual presi dente, Omar 
Bongo, que dirige la ex colonia francesa desde hace  26 años. Su 
principal rival es Paul Mba Abessole, un sacerdote católico que 
pasó trece años en el exilio en Francia y que dirig e el 
Movimiento Nacional de Leñadores (RNB). Para lograr  el triunfo 
en las elecciones de ayer, los aspirantes deberán l ograr el 51 % 
de los votos. De no lograr este porcentaje, los dos  candidatos 
que hayan logrado el mayor número de votos tendrán que 
enfrentarse en una segunda vuelta el 19 de diciembr e. Más de 100 
observadores de África, Europa y Estados Unidos se han 
desplazado a Libreville para realizar el seguimient o de los 
comicios. Los observadores norteamericanos ya manif estaron a las 
autoridades gabonesas, antes de que se abriesen las  urnas, sus 
críticas .   
( El País , edición del 6 de diciembre de 1993) 
De nuevo, Gabón estuvo muy cerca de una guerra civi l, por 
eso, una vez más, se optó por el consenso y los par tidos 
políticos acudieron a París para buscar una solució n 
pacífica al contencioso: 







Le protocole d'accord conclu le 27 septembre à Pari s entre les 
partisans du président Omar Bongo et l'opposition g abonaise, 
regroupée au sein du Haut conseil de la résistance (HCR), a été 
signé vendredi 7 octobre à Libreville. Ce texte, pa raphé en 
présence du ministre français de la coopération, Mi chel Roussin, 
prévoit la mise en place d'un gouvernement d'union nationale et 
l'organisation d'élections législatives équitables dans dix-huit 
mois. 
 
( lemonde.fr , edición del 11 de octubre de 1994)       
 
Pero de acuerdo con lo que decíamos anteriormente, no era 
la primera vez que en la historia del país se llega ba a un 
consenso para salir de una crisis. En efecto, desde  el 
colonialismo francés, la constitución francesa del 27 de 
octubre de 1946 establecía la Unión francesa y de p aso 
ponía los jalones para un marco propicio a la eclos ión del 
pluralismo político en África negra francesa. Al ig ual que 
otros territorios de ultramar, Gabón no escapa al n uevo 
orden, proliferando de grandes movimientos político s 15  que 
se iban a enfrentar en el terreno político local. D urante 
cerca de quince años se mantendrá ese clima polític o y sólo 
será después de las independencias cuando empiece a  
perfilarse entre la clase política un nuevo concept o, el 
del  consenso.  Muchos investigadores plantearon, entre otras 
cuestiones, el por qué de ese consenso (Véanse  Bernault, 
1996 y Rossatanga, 2000c). Y desde la historia polí tica del 
país se perfiló la hipótesis de que “ el Gobierno buscó 
                                                
15  (Véase Messi Me Nang et al. (2001). Le consensus politique au Gabon, 
de 1960 à nos jours). 






siempre llegar al consenso cada vez que se encontró  con una 
gran crisis ” 16.  
 
1.1.3.1. Factores psicobiológicos del consenso 
 
Los autores del artículo que mencionamos en nota al  
pie de página ven en el consenso un mal mayor, un f reno y 
un estorbo al juego político pluralista porque limi ta, en 
su opinión, las oportunidades de alternancia políti ca del 
país.  
Sin embargo, nosotros no podemos estar de acuerdo c on 
esta visión reduccionista por una razón muy sencill a, y es 
que incluso las grandes democracias occidentales ha n 
demostrado con claridad las ventajas que esconde el  
consenso dentro del juego político. El diálogo como  
herramienta básica para cualquier escenario polític o es un 
hecho que no deja lugar a dudas hoy día. Tenemos va rios 
ejemplos para ilustrar esta realidad pero el más ev idente 
sea quizás la presencia de instituciones democrátic as 
creadas a tal fin. Nos referimos obviamente a instr umentos 
como el parlamento, el senado, etc., lugares en los  que 
reside la soberanía nacional y donde los representa ntes del 
pueblo toman a diario decisiones sobre asuntos que 
determinan el porvenir de los ciudadanos. Y para el lo, se 
necesita pactar a veces con otros grupos parlamenta rios 
como ya hemos adelantado anteriormente en este mism o 
trabajo. Pero, ¿en qué consiste el consenso? El con cepto 
                                                
16 Véase traducción del autor: Messi Me Nang, C., N’fo ule Mba, F., Nang 
Ndong, L. M., ” Le consensus politique au Gabon, de 1960 à nos jour s ” : 
http://mald.univparis1.fr/doctorants/rencontres/int ervention_gabon.pdf  
Consulta: [18/07/2005].  
 






procede del latín ” consensus ” y se aplica a una condición 
determinada del sistema de creencias de una socieda d. De 
una manera general, el consenso puede darse cuando la 
mayoría de un grupo de adultos de una sociedad dada , o una 
gran parte de las personas que participan en las de cisiones 
relativas a la distribución de autoridad así como d e otros 
valores, ventajas y bienes escasos e importantes co mparten 
más o menos las mismas decisiones, que podrían prov ocar 
conflicto entre ellos. Esta situación puede también  
extenderse a las relaciones interindividuales (entr e 
familiares o amigos, etc.). Sin embargo, sólo quere mos 
resaltar el consenso ”macro social” que tiene que v er con 
las relaciones que intervienen dentro de una socied ad. 
Desde esta perspectiva, existen determinados aspect os que 
explican y justifican el consenso: 
 
Los tres elementos fundamentales para que se dé el consensus 
son: (1) una aceptación común de leyes, reglas y no rmas; (2) una 
adhesión a las instituciones que promulgan y aplica n las leyes y 
reglas; (3) un generalizado sentimiento de identida d o unidad 
que revela a los individuos que lo experimentan aqu ellas 
características respecto de las cuales son idéntico s y, por 
tanto, iguales. 
 
(Sills, 1977: 48). 
 
Al parecer, ese sentimiento compartido de identidad  reduce 
el grado de las diferencias, evitando así que se pr oduzcan 
disensiones y sentimientos de hostilidad. 
 Por tanto, si el consenso hace mención a la 
distribución de bienes escasos entre individuos que  se 
encuentran en interacción directa y que compiten po r dichos 
bienes, hay que subrayar que dentro de esas relacio nes y, 






especialmente, entre miembros de diferentes partido s 
políticos o diferentes facciones de un mismo partid o 
político, el consenso tiene siempre como objetivo r educir 
el grado de disensión limitando de este modo cualqu ier tipo 
de conflicto latente. En este sentido, la resolució n de los 
conflictos que se producen con los superiores inmed iatos, 
con los compañeros o con los adversarios políticos suele 
ser el resultado concreto de reglas o principios su periores 
y más grandes. 
 El conflicto que surge en los 60 entre los dos líd eres 
gaboneses (Paul Gondjout y Léon Mba) es fruto de la s 
creencias éticas y políticas de carácter abstracto o 
general, o sea los principios que defienden cada un o y que 
deben formar parte del consenso puesto que afectan al 
acuerdo o desacuerdo sobre problemas concretos de 
legitimidad, distribución de poderes fundamentalmen te. 
 En definitiva, el consenso permite mantener el ord en 
público, disminuyendo por consiguiente las probabil idades 
del empleo de la violencia en la solución de los 
desacuerdos (…): 
 
(1) La reducción de las probabilidades de desacuerd o, (2) la 
limitación de la intensidad emocional y la fuerza d e las 
motivaciones que se expresan en las discrepancias y  de la 
rigidez de la adhesión a los objetivos acerca de lo s cuales hay 
desacuerdo, y (3) la creación de una actitud favora ble a la 
aceptación de medios pacíficos de resolver las disc repancias 
entre aquellos que tienen cierto sentido de afinida d o identidad 
mutuas. 
 
(Sills, 1977: 51). 
 






Dicho lo cual no hay pacto sin diálogo, es decir, e l 
consenso se convierte en una herramienta básica par a su 
consecución. No aceptar esta fórmula suele conlleva r 
riesgos mayores para la estabilidad del país e incl uso para 
el orden mundial que peligra de nuevo con las últim as 
heridas abiertas entre el mundo árabe y occidente, a 
consecuencia de la reciente invasión de Irak (2003) . 
Subyace la idea de que el consenso político implica  tipos 
de acuerdos políticamente operantes y que se relaci onan con 
la problemática de la estabilidad de los regímenes,  
especialmente cuando se trata de los regímenes 
democráticos. De acuerdo con esta línea de reflexió n, 
pensamos que cualquier acuerdo que se sostiene sobr e 
principios fundamentales es una condición previa de  la 
democracia, si bien ocurre también que no sea así. No 
obstante, estos principios fundamentales pueden 
caracterizarse de la manera siguiente: 
 
► Creer en la igualdad de los hambres 
► Creer en la democracia como principio superior 
► Respetar las opiniones contrarias y creer en la 
tolerancia 
► Creer en el gobierno de la nación. 
 
Sabemos que las ideologías 17  han representado siempre la 
frontera entre unos y otros. Estando en medio una r elación 
de poder y donde quienes tienen dicho poder suelen auto 
atribuirse toda la verdad ; cuando a su juicio se equivocan 
los demás. Esta consideración negativa 18  de las ideologías 
                                                
17  “Las ideologías son creencias fundamentales de un grupo y de sus 
miembros” (Van Dijk, 2003: 14) 
18 (Véase Van Dijk 2003) 






viene a sostener la idea según la cual los que está n en el 
supuesto bando equivocado han de rectificar 
obligatoriamente su postura en beneficio de la paz.  Pero al 
igual que cualquier mal diagnóstico, tiene difícil solución 
al centrar el problema en la dirección equivocada. 
Además del concepto negativo de las ideologías surg e 
la discriminación racial, religiosa, etc., sobre la  que, a 
menudo, se asienta la base de los conflictos entre los 
pueblos (Véase Van Dijk, 2003). Pero es preciso rec onocer 
que cada grupo tiene sus creencias y que éstas dete rminan 
su forma de ser en la sociedad que le ha tocado viv ir. 
Hablamos, pues, de las diferencias individuales o g rupales 
que son al fin y al cabo nuestras señas de identida d. Las 
palabras de Eysenck vienen a corroborar esta teoría  cuando 
dice que: “La evolución avanza por selección y la s elección 
está basada en la existencia de diferencias individ uales 
genéticamente determinadas” (Eysenck, 1981: 12). Co n esta 
afirmación el autor pone de manifiesto las diferenc ias 
individuales existentes entre los seres humanos. Bi en es 
verdad que su interés es demostrar que, contrariame nte a 
las teorías planteadas por otros autores como Piage t, desde 
el campo de la psicología evolutiva o el darwinismo  que 
apoya sus tesis sobre aspectos ambientales, esas 
diferencias tienen un origen genético. Pero nuestro  interés 
en este apartado consiste en considerar tan sólo un a 
obviedad: ¿las diferencias individuales que existen  entre 
los hombres contribuyen a determinar nuestras condu ctas y 
formas de ser, tengan o no un origen genético, de c arácter 
ambiental o de otra índole? Eysenck piensa, además,  que 
esas diferencias están condicionadas por factores o  rasgos 
de inteligencia y la propia personalidad de los ind ividuos:   
 






Parece muy probable, dado que la evolución procede por selección 
que las diferencias innatas existentes entre los se res humanos 
se extiendan a rasgos y facultades tan complejos co mo los que se 




Sin embargo, muchos son los autores que piensan lo 
contrario respecto a la teoría de las diferencias 
individuales entre los hombres. A lo largo de nuest ra 
historia hemos asistido a una feroz defensa de la 
perspectiva “igualitarista”, en términos de igualda d entre 
los hombres, en lo que se refiere a características  
mentales y físicas. El más representativo fue sin d uda 
Rousseau quien, a mediados del siglo XVIII (1754) d efendía 
la igualdad de los seres humanos en su famosa obra titulada 
” Discours sur l’origine de l’inégalité parmi les hom mes” . Y 
más tarde volvía a hacerlo en ” Le contrat social”. No 
obstante, esas ideas a favor de la igualdad de los hombres 
ya eran defendidas anteriormente por otros autores como 
Hobbes y Locke. 
Pero Huxley sería uno de los primeros en llevarle l a 
contraria a Rousseau, basándose en el punto de vist a de los 
biólogos. Establece las diferencias individuales ap oyándose 
en las teorías de Charles Darwin 19 . Holdane, otro biólogo 
pondría de manifiesto esas diferencias entre los ho mbres 
sobre la base de la “desigualdad humana en materia de 
inteligencia y personalidad […]” (Véase Eysenck 198 1). 
                                                
19  Naturalista inglés que, en 1859, publicó “El origen de las especies” 
después de haber realizado un viaje de vuelta al mu ndo durante el cual 
observaría a las diferentes especies animales. De e sta profunda 
meditación saldría la conocida teoría de la evoluci ón (Véase Myers 
1999). 






Lo más relevante en este estudio es que a la teoría  
igualitarista se la encuentran unas limitaciones qu e 
rechazan por lo tanto la idea de que todos los homb res son 
iguales. El factor ”inteligencia” es determinante p ara 
arrojar luz sobre la cuestión que nos ocupa (¿exist en o no 
diferencias entre los hombres?). Considerando pues ese 
factor, los igualitaristas achacan las diferencias en la 
inteligencia a causas políticas y sociales. De ser así, las 
diferencias entre los seres humanos tenderían a des aparecer 
con esos mismos cambios. Por lo tanto, hablaríamos de 
diferencias momentáneas y en ningún caso nunca de 
diferencias permanentes. 
Teniendo en cuenta lo que precede, la personalidad del 
individuo no puede medirse por rasgos inestables en  el 
tiempo. Pero lejos de entrar en este debate, centra remos 
nuestra atención en las conclusiones que aquí inter esan. Es 
decir, tanto la inteligencia como la personalidad s on 
factores inherentes a cada ser humano. De ahí que e xistan 
diferencias individuales entre los hombres. 
Aceptar esta realidad constituye un paso adelante p ara 
la solución de conflictos. Por lo tanto, desde este  punto 
de vista, no podemos vivir cerrados en nuestras for mas 
personales de ser, en un mundo tan polarizado como el que 
nos ha tocado. Desde el campo de la Psicología dife rencial, 
cabe destacar que el comportamiento humano es varia do y 
diferenciado; por eso personas distintas llegan a 
reaccionar de forma diferente ante una misma situac ión. El 
hecho diferencial es por consiguiente una obviedad que 
hemos de tener siempre en cuenta a la hora de resol ver 
problemas comunes que afectan a más de una persona y, como 
bien dijo David Myers, los psicólogos sociales esti man que 
la solución a esas diferencias individuales radica en el 






diálogo y el consenso entre las partes enfrentadas para 
llegar a la paz:  
 
¿Cómo podemos transformar los antagonismos alimenta dos por los 
prejuicios, la agresividad y diversos conflictos en  actitudes 
constructivas que promuevan la paz? Estas transform aciones son 
más probables en situaciones caracterizadas por la cooperación, 
la comunicación y la conciliación.   
 
(Myers, 1999: 587). 
 
Por lo tanto, acercar posiciones en torno a asuntos  que nos 
separan los unos de los otros es siempre la mejor ( y casi 
única) fórmula de reducir esas diferencias individu ales 
existentes entre los seres humanos que somos. Posib ilidad 
que no se presenta cuando se trata de los animales y hasta 
de nuestros más cercanos parientes como pueden ser los 
simios, al carecer de inteligencia  que es sencillamente lo 
que los separa de nosotros. Entonces, no estaría de  más 
decir que la capacidad de razonar y, por consiguien te, de 
dialogar para llegar a pactos y consensos es una cu alidad 
exclusivamente humana que nos ha permitido mejorar 
cualitativamente nuestra forma de vida en paz desde  los 
tiempos más remotos. Porque desde muy antiguo, el h ombre ha 
vivido siempre en grupo para hacer frente a la adve rsidad y 
también para poder reproducirse y extenderse. Esa n ecesidad 
le ha obligado a menudo a organizarse en sociedad y  por lo 
tanto a tener unas reglas internas de convivencia p ara 
funcionar mejor y perpetuarse.  
Ante los innumerables conflictos que ha conocido la  
humanidad, fruto de las diferencias entre los puebl os, ha 
estado siempre la palabra ” consenso”  para mediar en las 
situaciones de paz. Desde la antigua Grecia hasta l a etapa 






napoleónica, pasando por la época romana, los hombr es han 
venido haciendo uso de la palabra para superar situaciones 
conflictivas. Sólo ha sido cuando no se ha llegado al 
consenso cuando se ha estado más cerca de la condic ión 
animal, entonces, el ser humano ha optado siempre p or 
resolver sus diferencias con enfrentamientos armado s. Hoy, 
todavía, hombres y mujeres siguen este mismo patrón  cuando 
sus ideas chocan con las de otros: primero, intenta n 
dialogar para buscar un consenso y si no se da el c aso, 
recurren desgraciadamente a la fuerza bruta. 
En consecuencia, negociar  es una herramienta 
imprescindible para cualquier sistema político demo crático 
o no. Bien son conocidas las críticas que se les ha cen a 
las democracias tercermundistas; porque a menudo,”n o 
respetan las reglas de juego”,”no existe una separa ción de 
poderes en esos países”,”son dictaduras”, etc. Pero , lejos 
de entrar en esas consideraciones que, generalmente  se 
convierten en tópicos, pondremos nuestra atención s obre el 
caso que nos interesa en el presente trabajo; es de cir, el 
Reino de España y la República de Gabón.  
Ambos países son democracias con representación 
parlamentaria, si bien es verdad que, con matices. En el 
primer caso, se trata de una democracia joven de ap enas 
treinta años. La soberanía reside en el pueblo y vi ene 
contemplada en la propia Constitución de 1978. Desd e la 
Carta Magna, se diferencian claramente tres poderes : el 
Ejecutivo, el Legislativo y el Judicial. Cabe desta car que 
existen entre ellos unas interrelaciones evidentes en el 
transcurso y el ejercicio de los mismos.  
Pero nuestro cometido no consiste en profundizar en  
este sentido; sino más bien en aclarar algunos aspe ctos 
relacionados con las funciones que desempeña algún que otro 






poder mencionado anteriormente. Dicho lo cual, si e l 
ejecutivo tiene la obligación de llevar a cabo la p olítica 
del país, entendemos, la puesta en marcha de macrop rogramas 
para la ejecución de las grandes líneas de la polít ica 
nacional dentro y fuera del país, es competencia de l poder 
legislativo el aprobar leyes parlamentarias, y hace rlas 
cumplir es tarea del poder judicial. Evidentemente,  las 
posibilidades que tiene cada grupo con representaci ón 
parlamentaria para sacar adelante leyes dependen en  primer 
lugar de su mayoría en las mismas Cortes Generales.  Luego, 
cuando no se dan las condiciones antes citadas, cad a grupo 
parlamentario puede llegar a pactar con otros grupo s para 
la consecución de sus fines (hacer prosperar sus le yes).  
En lo que respecta a Gabón, bien es verdad que la 
democracia verdadera no llega hasta 1990, pero sí q ue 
existe en las etapas anteriores a esa fecha una fue rza 
política (partido único) que determina y organiza t oda la 
política del país. Y en aquel entonces, existen ya 
paradójicamente la misma diferenciación que hay en España 
entre los tres tipos de poderes (Ejecutivo, Legisla tivo y 
Judicial). Lo único que cambia de un país a otro ti ene que 
ver con la separación de poderes; mientras en Españ a no 
existe apenas ninguna duda sobre esta clara separac ión de 
poderes, en Gabón nos tememos que los años anterior es al 
multipartidismo no permitían un escenario que fuese  
favorable a una  separación de poderes, en parte a causa 
del modelo elegido para gobernar el país. No obstan te, la 
función del parlamento es la misma que en los paíse s más 
avanzados, dedicando su actividad a la aprobación d e leyes. 
Conviene quizás hacer una breve presentación, algo más 
detallada, del sistema de gobernabilidad vigente en  Gabón. 






Efectivamente, se trata de una República democrátic a 
cuya forma de gobierno resulta ser el presidenciali smo20 . 
Una de las características fundamentales de este mo delo 
tiene que ver con la separación de poderes; una dis posición 
más propia de los sistemas presidencialistas que ab ogan por 
un absoluto aislamiento de los tres tipos de podere s. El 
país más representativo es sin duda Estados Unidos de 
América que, en 1974, puso de manifiesto el buen 
funcionamiento de esa separación de poderes con el caso 
Watergate. La presión de los otros poderes (legisla tivo y 
judicial) sobre el ejecutivo hizo que el presidente  Nixon 
dimitiera (véase Pereira Menaut, 1997). Pero, no si empre es 
posible esa separación de poderes por varias razone s que 
intentaremos exponer a continuación.  
El problema de la separación de poderes está 
estrechamente vinculado a la constitución, al igual  que lo 
están también los derechos de los ciudadanos:” Toda sociedad 
en la cual la garantía de los derechos no está aseg urada y 
la separación de poderes determinada, carece de 
constitución ” (Declaración de los Derechos franceses de 
1789, art. 16). 
En efecto, la división de poderes nace en el siglo 
XVII y alcanza su apogeo en el XVIII. Obviamente, n o se 
puede hablar de separación de poderes sin referirse  a la 
constitución. Puede, por lo tanto, parecer contradi ctoria 
la declaración de los Derechos humanos de 1789 en F rancia 
si consideramos que, en muchos países de reciente 
democratización como Gabón, no se observa de forma evidente 
                                                
20  Nos consta que en los presidencialismos el pueblo elige directamente 
al jefe del estado. Existe una rígida separación de  poderes y una 
falta de neutralidad en el ejercicio del poder. Ade más, el ejecutivo 
al no recibir su poder del legislativo (sino del el ectorado) no 
responde ante aquél. Pero tampoco puede disolver el  legislativo (Véase 
Pereira, 1997). 






esa separación de poderes tan deseada. En todo caso , tanto 
la constitución como la propia separación de podere s son 
instrumentos que han sido ingeniados por el Hombre para 
poner límites a cualquier tipo de poder. Tienen, po r 
consiguiente, un origen político, en primer lugar t al y 
como apunta Pereira:  
 
(…)Debe tenerse presente que la separación de poder es, como la 
constitución misma, nació con un propósito claro y de índole 
política, no meramente funcional u organizativa: fr enar al 
poder, dividir al Leviatán hobbesiano y soberano, a segurar los 
derechos del individuo .   
 
(Pereira Menaut, 1997: 133) 
 
La separación de poderes es un mecanismo que sólo e s 
completo en el modelo presidencialista. En España, mientras 
asistimos a un sistema parlamentario, en Gabón se u tiliza 
una forma de gobierno presidencialista. Por tanto, según la 
clasificación hecha por Loewenstein y, más concreta mente la 
reelaborada por Pereira, existe una relación en tér minos de 
cooperación entre ejecutivo y legislativo en el pri mer 
caso. Sin embargo, en lo referente a Gabón no deber ía 
existir ninguna relación en este sentido porque la 
separación de poderes debería también ser muy rígid a como 
en cualquier otro sistema presidencialista. Dicho l o cual, 
afirmar que la verdadera esencia de los sistemas 
presidencialistas estriba en su real separación de poderes 
puede parecer atrevido. Pero, si como ya hemos menc ionado 
antes, esa división de competencias es tan rígida, no hay 
duda de que requiere algunos matices que trataremos  
inmediatamente después, una vez que hayamos examina do las 






condiciones en que aparece la forma de gobierno vig ente en 
Gabón. 
En efecto, después del establecimiento del pluralis mo 
político en África negra francesa (véase Bernault, 1996), 
los partidos políticos que se habían formado estaba n 
ideológicamente enfrentados. Los más representativo s fueron 
el PDG (Partido Democrático Gabonés) creado por Emi le 
Issembe y Paul Indjendjet-Gondjout en 1945; el CMG (Comité 
Mixto Gabonés) creado por Léon Mba el 12 de agosto de 1946 
y el UDSG (Unión Democrática y Social Gabonesa) cre ado en 
noviembre de 1946 por Jean-Hilaire Aubame. Éste últ imo 
estaba afiliado, además, a los independentistas de 
ultramar. En agosto de 1953 y después de varios año s de 
enfrentamiento político, los dos partidos más impor tantes 
(PDG y CMG) fusionan para formar un solo partido, e l BDG 
(Bloque Democrático Gabonés). Paul Gondjout ocupó l a 
secretaría general del nuevo partido y Léon Mba se 
convirtió en secretario adjunto. A partir de ese in stante, 
el panorama político del país cambia sensiblemente,  al 
coexistir en la misma formación política los dos pe rsonajes 
más destacados de la vida política gabonesa. 
Aún así, no por ello acabaría la lucha por el 
liderazgo entre los dos hombres, principalmente por que 
tenían cada uno una visión del estado muy diferente . 
Mientras Paul Gondjout abogaba por un régimen 
parlamentarista, Léon Mba estaba a favor de un sist ema 
presidencialista. Con la llegada de la independenci a del 
país (17 de agosto de 1960), la discrepancia entre los dos 
líderes del BDG sobre el régimen político que habrí a que 
adoptar se hizo cada vez mayor. Léon Mba quien, cua tro años 
antes (1956) había triunfado en las municipales,  s e había 
ganado la confianza de la gran mayoría del pueblo p or ser  






elegido alcalde de Libreville, la capital del país 21 . Esa 
popularidad le llevaría al poder a partir de la eta pa 
poscolonial. 
Convertido en el jefe del gobierno y provisionalmen te 
del estado, León Mba quiso hacer realidad su idea d el poder 
absoluto pero de forma contraria a la de su compañe ro de 
partido (y adversario en el liderazgo dentro del pr opio 
partido) Paul Gondjout. Desgraciadamente para él, p erderá 
la batalla con la primera constitución de tipo 
parlamentario que será adoptada el 4 de noviembre d e 1960. 
Aún así, no renunciará a su proyecto de establecer un poder 
fuerte para el jefe del estado. De tal manera que a  los 
cinco días de aprobarse la constitución, establece cambios 
en el gobierno sin consultar al parlamento; decisió n que el 
poder legislativo considerará como una flagrante vi olación 
de la recién nacida constitución. A partir de ahí, nos 
consta que la actuación de Léon Mba fue coherente c on su 
idea del modelo del estado que él deseaba. No obsta nte, 
hemos de reconocer que actuó fuera del texto consti tucional 
disolviendo el parlamento para auto delegarse todos  los 
poderes sobre el estado. Finalizado el modelo 
parlamentario, Léon Mba, jefe del ejecutivo, conver tido en 
el único poder del país gobernaría a partir de ento nces de 
acuerdo a un sistema presidencialista. A pesar de l a 
pérdida de popularidad que sus actuaciones le causa rían 
(véase Messi Me Nang et al. ), conseguiría obtener el 95% de 
los sufragios en las primeras elecciones presidenci ales 
pluralistas de 1961, realizadas por consulta popula r según 
el modelo presidencialista. 
                                                
21  En aquellos tiempos – y también ahora - Libreville  representaba más 
del 60 % de la población del país. 






Volviendo a la polémica sobre la separación de pode res 
en los presidencialismos, nos parece oportuno apunt ar unos 
matices, en cuanto a la forma de gobierno en Gabón.  Y es 
que el cumplimiento de esa disposición pasa, eviden temente, 
por la prohibición expresa por acumular un cargo 
gubernamental y un escaño en el parlamento, disposi ción que 
recoge la constitución norteamericana en su artícul o I 
(véase Pereira Menaut, 1997), y que ya estaba conte mplada 
en la correspondiente constitución gabonesa con los  cambios 
que el propio Léon Mba había ido introduciendo para  
fortalecer su liderazgo y su poder absoluto en la v ida 
política:  
 
D’abord, il fit voter un projet de loi rendant inco mpatibles 
certaines fonctions d’Etat et la fonction de député . Cette 
mesure touchait J. Hilaire Aubame qui, entre temps,  avait été 
nommé président de la cour suprême.    
 
(Messi Me Nang et al ., 2001: 4)  
 
Vemos como hasta aquí el funcionamiento del régimen  
presidencialista se hace conforme a uno de sus prin cipios 
más característicos de la separación de poderes. Lo  más 
llamativo en este caso sería, quizás, la voluntad 
manifiesta, por parte del presidente, de derrotar y  
aniquilar (políticamente) a sus adversarios polític os. Sin 
embargo, y ahí aparecen las contradicciones, si el modelo 
más representativo del presidencialismo (norteameri cano) 
reconoce la imposibilidad al ejecutivo (y viceversa ) para 
disolver las cámaras, no entendemos por qué el gobi erno de 
Mba llega a pasar descaradamente por alto ese princ ipio 
inalienable del modelo presidencialista disolviendo  de 






forma prematura el parlamento el 17 de noviembre de  1960. 
Sólo se nos ocurre una explicación, y es que en su ansia de 
gobernar el país a su antojo, el presidente Léon Mb a no 
podía aceptar que hubiera otro poder por encima de él; 
porque sencillamente no le dejaría gobernar como él  
quisiera. Aquello le llevó a tomar decisiones equiv ocadas y 
completamente al margen de las reglas del juego. Y como 
apuntan Messi y otros, volvió a disolver de forma r eiterada 
la Asamblea: ″Puis, à la suite du vote, à une faible 
majorité, d’un projet de loi, L. Mba, mécontent, dé cida de 
dissoudre l’Assemblée Nationale le 21 janvier 1964 ″ (Messi 
Me Nang y al., 2001:4).   
Finalmente, si en el parlamentarismo español el 
legislativo puede tener algún poder sobre el ejecut ivo, 
entendemos el emitir un voto de censura o una moció n de 
confianza, en un sistema presidencialista no sería posible 
según las reglas del juego (véase Aparicio, 1984). Ese 
control sobre el ejecutivo puede verse muy reducido  en la 
medida que suele ser el gobierno quién tiene contro l sobre 
el legislativo 22 ; trátese del modelo parlamentario como del 
presidencialismo, éste último sencillamente a causa  de la 
clara separación de poderes. 
Curiosamente, a la luz de todo lo que precede, pode mos 
adelantar las siguientes conclusiones en cuanto a l a forma 
de gobierno en Gabón.  Primero, el sistema de elecc ión del 
jefe del ejecutivo se hace mediante consulta popula r y no a 
través del poder legislativo como es el caso de Esp aña. Lo 
cual significa que el gobierno no responde ante otr o poder 
(sobre todo el legislativo). Que si bien existe un Primer 
                                                
22  En los parlamentarismos el jefe del ejecutivo reci be su poder de su 
mayoría en las cortes generales. Por lo tanto, esa mayoría (sobre todo 
cuando no es multicolor) suele trabajar lógicamente  para él (Véanse 
Pereira, 1997 y Aparicio, 1984). 






Ministro nombrado por el Presidente de la República , la 
libertad de decisión la tiene éste último por ser e l Jefe 
del Estado. Pero además, el poder legislativo lo ti ene 
generalmente el ejecutivo al disponer de las mayorí as en el 
parlamento 23 . La paradoja (aunque justificada según el 
propio juego democrático) es que en este país el ej ecutivo 
tiene casi doble poder: primero, atendiéndonos al m odelo 
presidencialista en vigor, el gobierno goza de tota l 
libertad a la hora de tomar decisiones sobre los as untos 
del estado. No obstante, se somete a una sesión de control 
semanal para dar cuenta de sus actuaciones ante l’Assemblée 
nationale 24 . Esta disposición está reservada exclusivamente 
a los sistemas parlamentarios. En ese primer caso, vemos 
claramente que utiliza elementos característicos pr opios de 
los dos modelos de gobierno. Segundo, aunque se som eta por 
decisión propia (tomada en Consejo de Ministros y r ecogida 
en una ley aprobada por la asamblea nacional), suel e 
controlar el resultado de las votaciones en el hemi ciclo 
por tener mayoría parlamentaria. En definitiva, int roducir 
elementos de control en su forma de gobierno puede 
calificarse de gesto de buena fe considerando el modelo 
presidencialista. Pero al mismo tiempo no puede ser  sino 
una exhibición de la fuerza de la que dispone el ej ecutivo 
al saber que las decisiones finales tendrán casi si empre su 
sello. ¿A la vista de estas consideraciones podemos  apuntar 
hacia una falta de democracia en ese país? Si la so beranía 
                                                
23  En la actual legislatura existen 5 grupos parlamen tarios: PDG, PGP, 
RNB del padre Paul Mba Abessole, GDR y un grupo mix to formado por 
varios partidos políticos. El grupo parlamentario P DG cuenta con 88 
diputados (escaños) sobre los 120 disponibles en la  cámara (Véase 
groupes parlementaires, disponible en: www.assemblee.ga ). Consulta: 
[17/02/2006]. 
24 Denominación que adopta el parlamento gabonés en s u sistema 
democrático. 






reside en el pueblo y éste último la delega al parl amento 
para que defienda sus intereses, ¿no estamos acaso ante un 
funcionamiento según las reglas democráticas? ¿Acas o son 
incompatibles las mayorías en los parlamentos con l a 
democracia? Dejamos estas preguntas en el aire para  que las 
contesten otros con mayor conocimiento sobre el 
funcionamiento constitucional. Pero la clave está e n la 
legitimación o no de las funciones desempeñadas por  cada 
poder. Y si aceptamos los métodos habituales de ele cción a 
cargos representativos, también habremos de admitir  su 
funcionamiento, nos guste o no, siempre y cuando se  haga de 
conformidad con las reglas del juego democrático. 
A partir de ahí discrepamos de las conclusiones del  
estilo político que no contempla separación de pode res 
obviando, de igual modo, a la constitución y a los derechos 
de las personas. Porque como ya hemos señalado 
anteriormente, esas consideraciones nos parecen gra tuitas. 
Pensamos, al contrario, que el fallo está más bien en el 
modo de funcionamiento de la propia democracia. Por que el 
ejercicio de ésta, ha ocasionado una crisis en esa división 
de poderes , de tal manera que las políticas que estaban 
antes orientadas a frenar la idea del absolutismo n o 
pudieron hacerlo con el estatismo 25 . Claro está que la idea 
de Estado otorgó demasiada libertad al poder ejecut ivo y 
éste último se manifestó como un gigante frente a l os otros 
poderes (legislativo y judicial). De modo que, hoy en día, 
asistimos a una realidad, sobre todo, en los sistem as 
parlamentarios, y es que el poder emanado de los go biernos 
tiene sometido a las representaciones parlamentaria s y 
                                                
25 Véase Pereira Menaut, 1997: 144-145. 






senatoriales, dentro del propio juego democrático ( véase 
Aparicio, 1984).  
En resumidas cuentas, el propio juego político burl a a 
la democracia haciendo que el poder ejecutivo irrum pa, 
gracias a sus legítimas actuaciones contempladas en  la 
constitución, en terrenos que le son ajenos. En otr as 
palabras, el poder político es la esencia  de los demás 
poderes y éstos no existirían sin él. Haciendo suya  esa 
ida, Loewenstein y Marshall defienden la inutilidad  de la 
separación de poderes porque estiman que no tiene s entido 
cuando no se observan distinciones entre los difere ntes 
poderes.  
La crisis de la separación de poderes (en especial,  el 
aumento de competencias o funciones del ejecutivo e n 
detrimento del legislativo) se debe en gran medida a la 
pérdida de capacidad legislativa real del poder leg islativo 
en favor del ejecutivo.  
En efecto, con el paso del tiempo la necesidad 
creciente de legislar fue delegando 26  poco a poco 
competencias o funciones a los gobiernos. Los motiv os que 
explican esas transferencias de competencias se deb en a que 
muchas leyes requerían un conocimiento especializad o que 
los parlamentarios no podían, a veces, poseer. Sólo  los 
gobiernos podían incorporar un personal técnico con  los 
conocimientos requeridos. También ocurría que, ante  la 
urgencia de legislar, el ejecutivo emitiera leyes e n vez de 
esperar a que lo hiciera el legislador; o sencillam ente, la 
excesiva y extendida práctica de legislación delega da. Otro 
                                                
26 La delegación de poderes puede entenderse como el acto por el cual 
una autoridad política investida de determinados po deres transfiere, 
total o parcialmente, el ejercicio de los mismos a otra autoridad. Por 
tanto, la delegación de poderes puede considerarse una transferencia 
de poder y no una mera autorización. 






aspecto no menos importante tiene que ver con la pr ioridad 
reservada a los proyectos de ley presentados por el  
gobierno (véase Pereira Menaut, 1997). 
En definitiva, en Gabón existe un marco constitucio nal 
sobre el cual gira toda la vida política. La forma de 
gobierno utilizada no es perfecta al igual que en t odos los 
demás países democráticos. Pero tampoco se trata de l peor 
de todos los sistemas vigentes. Por eso, estamos de  acuerdo 
con Rousseau cuando afirma al respecto que:  
 
En todos los tiempos se ha discutido mucho acerca d e la mejor 
forma de gobierno, sin considerar que cada una de e llas puede 
ser la mejor en ciertos casos y la peor en otros .  
 
(Rousseau, 1978: 106). 
 
Ahora vamos a centrar nuestra atención sobre los as pectos 
económicos porque pensamos que han contribuido tamb ién en 
la aparición de los textos que hemos elegido para l a parte 




1.1.4. Contexto económico 
 
 La perdida del valor de la moneda de la comunidad 
monetaria africana (CFA) a la mitad constituyo otro  de los 
motivos por los cuales se promulgaron los textos no rmativos 
que en el presente trabajo analizamos. En efecto, 
recordemos que en 1994 el valor de la moneda  de lo s países 
de África central, de los que formaba parte Gabón, pasó de 
2 céntimos de francos franceses a 1 céntimo tan sól o por 






cada franco CFA. Esa pérdida del poder adquisitivo se 
reflejó también en los bolsillos de los estudiantes . Como 
consecuencia de ese descenso de su poder adquisitiv o, los 
alumnos de la Universidad Omar Bongo protagonizaron  
diversas manifestaciones para pedir un aumento sust ancial 
de su beca. Partiendo de datos fehacientes, el alum nado no 
podía dar crédito a sus ojos al constatar que el go bierno 
había decidido aumentar la cuantía de la beca tan s ólo en 
1800 francos CFA de todos los estudiantes matricula dos en 
las distintas universidades del país, cuando el aum ento 
para sus compañeros y compañeras que cursaban estud ios 
similares en universidades extranjeras era mucho má s 
sustancioso. No obstante, el principal periódico na cional 
del país recogía en sus páginas alguna justificació n al 
respecto:   
 
Des informations dignes de foi glanées ici et là in diquent que 
le gouvernement avait décidé, dernièrement, de rele ver les 
bourses des étudiants. De ce fait, l’enveloppe glob ale de 9,7 
milliards de francs CFA, qui était allouée à cette fin l’année 
dernière, a été revue à la hausse pour atteindre ce tte année la 
somme de 14 milliards de nos francs. Cette mesure, indique-t-on, 
doit permettre aux élèves de faire face à la dévalu ation de 
notre monnaie. L’enveloppe en question, précise-t-o n, concerne 
essentiellement le paiement des bourses des étudian ts installés 
hors de la zone CFA. Les grévistes de l’UOB soutien nent mordicus 
qu’on s’est « moqué d’eux » en faisant passer leurs  bourses, il 
y a quelques jours, de 63.000 à 64.800 FCFA. Mais l es services 
compétents indiquent que la réévaluation des alloca tions des 
élèves a été calculée en s’appuyant essentiellement  sur la 
bourse de la catégorie « D », dont le taux est de 6 3.000 FCFA. 
 
(L’Union , edición especial del 28 al 29 de mayo de 1994) 
 






Según la misma fuente, el criterio que utilizaron l as 
autoridades competentes tuvo que ver con el nivel d e vida 
del país donde se realizaban los estudios. Así que en 
Francia, por ejemplo, la beca pasó de 100.000 a 250 .000 
FCFA; o sea un incremento de hasta 4% sobre los 63. 000 FCFA 
habituales. En Estados Unidos y Canadá, el nuevo po rcentaje 
era de 4.7 %; en Alemania, Suiza y Japón la ayuda a l 
estudio pasó de 1.3 % a 4.38 %; mientras en Inglate rra y 
Bélgica esa subvención triplicaba su cuantía pasand o de 1.2 
% a 4.18 %. En España e Italia el porcentaje fue de  3.04 % 
de subida y por fin, los alumnos que estudiaban tan to en 
China, la ex-Unión Soviética como en Corea y Yugosl avia 
habían visto subir sus becas del 0.2 % a 2.27 %; lo  cual 
significaba más de 11 veces el porcentaje anterior.  Vistos 
esos datos, los estudiantes de la universidad Omar Bongo 
reclamaban una revalorización sustancial de 19 % de  su 
beca, alegando que ellos pasaban también por las mi smas 
dificultades que sus compañeros destinados en el 
extranjero. Desde luego ese aumento era excesivo y,  por 
consiguiente, inalcanzable, en opinión de los exper tos en 
esta materia:          
 
On raconte que les manifestants ont proposé 19 % d’ augmentation. 
Un observateur averti, visiblement dépassé par les événements, 
n’a pas hésité à faire remarquer, à titre de compar aison, que 
l’Etat a relevé de 8 % les salaires de ses agents. Et d’ajouter 
que la bourse n’est ni un salaire, ni un droit, mai s une aide 
que l’Etat accorde aux élèves pour qu’ils poursuive nt leurs 
études. « On ne peut pas poser la satisfaction de c ette aide des 
pouvoirs publics de manière absolue, comme le ferai ent des 
travailleurs », a souligné un passant. 
 
( L’Union , edición del 28 y 29 de mayo de 1994) 
 






Por lo tanto, mucho antes, varios colectivos (const ituidos 
por los trabajadores de distintos sectores y funcio narios 
del Estado) pudieron obtener satisfacción a esa mis ma 
reivindicación de conseguir una revalorización de s us 
sueldos con el fin de afrontar esa nueva situación.  Era, 
pues, un problema de difícil resolución para el gob ierno, 
dado que las finanzas de las que disponía entonces el país 
no pasaban precisamente por un buen momento, tenien do en 
cuenta el continuo despilfarro existente en la mayo ría de 
los países de esa zona (Véase Lemonde.fr: la zone la plus 
endettée du monde , edición del 1º de marzo de 1990). 
Además, después de la pérdida del valor de la moned a CFA  
determinados países (entre los cuales se contaba Ga bón) 
tenían la obligación de someterse a programas de 
saneamiento de sus economías impuestos por el Banco  Mundial 
y el Fondo Monetario Internacional, si querían cons eguir 
alguna ayuda por parte de esas instituciones moneta rias. 
Para ello, había que reducir, entre otras cosas, lo s gastos 
del estado, frenar la corrupción y someterse a cont roles 
periódicos. En definitiva, la situación no tenía fá cil 
solución y una vez más el gobierno estaba en apuros  porque, 
por una parte tenía la obligación de cumplir con lo s 
requisitos de las instituciones monetarias a cambio  de su 
respaldo financiero y por otra, no podía cruzarse d e brazos 
ante los problemas que le planteaban los estudiante s de la 
principal universidad del país. Optó entonces, como  de 
costumbre, por hallar una solución iniciando negoci aciones 
con el colectivo de alumnos. El objetivo de las aut oridades 
era conseguir que las aulas se volvieran a llenar c uanto 
antes; de modo que buscó una salida momentánea al p roblema 
abonando las becas con un incentivo y mientras tant o, tenía 






un margen de tiempo para la búsqueda de soluciones 
definitivas. 
 Pero una de esas salidas tenía que ser la redacció n de 
una nueva ley universitaria donde estaría contempla da la 
solución a la principal dificultad que tenían las 
autoridades competentes a la hora de atajar las hue lgas 
convocadas por la mayor universidad del país. La nu eva ley 
cuyos elementos internos presentaremos más tarde, e staba 
destinada a limitar, entre otras cosas, las manifes taciones 
de los alumnos; separando en el texto varios centro s y 
facultades de la universidad Omar Bongo.   
 
1.2. La realidad universitaria de España: transició n, 
cambio social y adaptación europea 
 
 Nuestra elección sobre los textos normativos que 
sometemos para el análisis, en lo tocante a España,  estriba 
en que son leyes parcial y totalmente vigentes 27  en la 
actualidad, en todo el sistema de enseñanza univers itario 
de este país. Y al igual que ya hemos reseñado en l a 
primera parte del presente capítulo correspondiente  a 
Gabón, esos textos son un camino de objetividad par a la 
consecución de los objetivos que nos planteamos con  este 
trabajo de investigación. Porque son leyes y Reales  
decretos que han sido diseñados para definir, organ izar y 
concretar, entre otras cosas, los diferentes grados  de 
reconocimiento académico en la educación superior. Otra de 
las razones que han motivado esta elección tiene qu e ver 
con el carácter oficial de dichos documentos. Se tr ata pues 
de textos legislativos a partir de los cuales se or ganiza 
                                                
27 Exceptuando algunos apartados de la actual legisla ción, el resto de 
los textos está vigente en su totalidad. 






el funcionamiento de todo el sistema universitario español. 
Por último, decir que esos textos intentan mejorar la 
enseñanza superior y acercarla un poco más al conju nto de 
los sistemas universitarios europeos. En este últim o caso, 
añadir que de acuerdo con el espíritu de Bolonia, e l 
Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS)  exige 
la necesidad de aportar modificaciones en el sistem a 
universitario para ordenar y organizar la Universid ad. Esos 
documentos nos servirán por lo tanto para establece r un 
estudio comparativo de las distintas titulaciones e n los 
contextos universitarios español y gabonés. En el s iguiente 
apartado nos dedicaremos a examinar las condiciones  en las 
que se producen esos textos. Pero antes es preciso señalar 
que la aparición de esta ley de universidades fue p romovida 
por tres factores fundamentales: el contexto políti co que 
se vivía entonces, la necesidad de adaptar la enseñ anza 
universitaria española al Espacio Europeo de Educac ión 
Superior previsto para 2010 y las supuestas carenci as y 
deficiencias de la normativa anterior. 
  
1. 2.1. Contexto político 
 
 En efecto, la segunda victoria consecutiva del Par tido 
Popular en las elecciones generales de 2000 le otor gaba una 
mayoría aplastante que le permitiría gobernar sin p recisar 
de la ayuda de otros grupos parlamentarios. Esa ven taja le 
llevó a afrontar la legislatura gobernando de espal das al 
resto de las formaciones políticas e incluso de los  
sindicatos. De manera que lo primero que hizo el go bierno 
de José María Aznar fue presentar una nueva ley de 
universidades que no tuvo el apoyo de las demás for maciones 
políticas y sindicales. La ministra de Educación, P ilar del 






Castillo, que había presentado esa ley, hacía const ar una 
serie de argumentos en defensa del nuevo texto. Com enzaba 
su argumentación haciendo un balance del sistema ed ucativo 
en los últimos dieciocho años. Decía que se habían 
producido avances en esa última etapa pero que al m ismo 
tiempo, era necesario emprender una serie de reform as que 
pudieran solventar las carencias y deficiencias que  se 
habían detectado. Entre esos problemas mencionaba l a 
ministra, las demandas de las comunidades autónomas  que 
anhelaban una redefinición y clasificación de las 
competencias en materia de educación superior. Y co mo 
consecuencia de esas carencias y deficiencias que h abía 
manifestado la LRU después de casi dos décadas de v igencia, 
se requería una respuesta que habría de plasmarse e n una 
nueva ley de universidades. Esa necesidad de reform ar la 
enseñanza superior había sido manifestada públicame nte por 
la comunidad universitaria en reiteradas ocasiones y, 
reflejada en una serie de documentos cuyos más impo rtantes 
ejemplos fueron el Informe Bricall (2000) y un año después 
en el Informe Pascual (2001). Si bien el diagnóstic o del 
sistema educativo era acertado, no podía ser menos cierto 
que dicha reforma había de llevarse a cabo con el m ayor 
consenso posible. Desgraciadamente, el Partido Popu lar echó 
mano de su mayoría en el parlamento para impulsar l a nueva 
ley de universidades que, al final, cosechó el rech azo de 
toda la comunidad universitaria y de los sindicatos  más 
representativos. En general, se le reprochaba a la ley una 
falta de consenso habida cuenta de que el Partido P opular 
fue el único grupo que apoyó el texto en el parlame nto, 
pese a las carencias que presentaba el proyecto de ley.  
 
 






1.2.2. El Espacio Europeo de Educación Superior 
 
El segundo factor tenía como acciones fundamentales  la 
implantación del sistema de créditos europeos (ECTS ), la 
adaptación de las enseñanzas y títulos oficiales 
universitarios, la acreditación académica como inst rumento 
de calidad y la movilidad del personal universitari o entre 
otras cosas. Pero existían carencias en esa volunta d de 
europeización de la educación superior. Primero, po rque la 
propia ley hacía entrever una falta de modernidad e n su 
articulado. Como segunda explicación, el nuevo text o le 
restaba competencias a las autonomías y permitía la  
politización de las actividades académicas y por úl timo, la 
financiación reservada a las universidades era inad ecuada. 
Muchas de esas limitaciones estaban en contradicció n con la 
idea de europeizar la educación superior y de mejor ar la 
calidad de la Universidad española que era su princ ipal 
objetivo. El último factor relacionado con esa ley de 
universidades es sin duda el diagnóstico realizado  a la 
normativa anterior, desde todos los colectivos y 
principalmente a partir de los informes más represe ntativos 
elaborados a tal fin 28. 
 
 
1.2.3. Los antecedentes: La ley de Reforma Universi taria 
(LRU) 
 
Independientemente de la alusión que hacía la minis tra 
en la justificación y defensa de su ley de universi dades, 
cabe reconocer que el texto anterior, la Ley de Ref orma 
                                                
28 Véanse los informes Bricall (2000) y Pascual (2001 ). 






Universitaria de 1983, vigente hasta entonces, se h abía 
hecho necesaria por los nuevos tiempos que vivía Es paña. 
Aparentemente, había necesidad de reformar la educa ción 
superior después de la etapa de oscurantismo que ha bía 
vivido el país con la dictadura franquista. Y enton ces, 
después de casi veinte años, otra reforma era neces aria 
porque se habían producido marcados cambios en la s ociedad 
española que demandaban nuevas respuestas. Obviamen te, 
entendemos, a pesar de las reservas que manifiesta Negrín 
Fajardo, que la Universidad española se merecía una  nueva 
ley de educación superior para atajar el gran retra so 
tecnológico, económico y social que había acumulado  durante 
toda la etapa franquista y que la LRU no pudo solve ntar:  
 
Sustituir a la anterior Ley de Reforma Universitari a de 1983, 
con la pretensión de adaptar la Universidad español a a las 
transformaciones sociales y económicas nacidas de l os cambios 
sufridos por nuestra sociedad con motivo de nuestra  pertenencia 
a la Unión Europea, al desarrollo tecnológico y a l a 
globalización.  
 
(Negrín, 2004: 649).  
 
Los informes a los que nos referimos recogen claram ente esa 
necesidad de reformar la normativa anterior en mate ria de 
educación superior. Pero conviene apuntar que en el  caso 
del informe Pascual se trató más bien de una reacci ón como 
consecuencia del anteproyecto de la ley Orgánica de  
Universidades (LOU), que al final se aprobaría en e l mismo 
año. Por este motivo pensamos que sería más acertad o 
exponer tan sólo el diagnóstico de la LRU realizado  a 
través del Informe Universidad 2000 (también conoci do como 






Informe Bricall), es decir, un año antes de que se aprobara 
la LOU en el parlamento. 
 En efecto, hay que decir que de entrada el informe  
reconoce la necesidad de impulsar una reforma del s istema 
universitario a causa de ”los cambios de todo orden que se 
producen a su alrededor” . Es más, el documento recomienda 
la elaboración inmediata de una nueva ley. Pero no sin un 
amplio consenso que permita salir de ”meras conjeturas e 
intuiciones”. 
 El análisis riguroso al que se presta el Informe 
Universidad 2000 viene justificado por un hecho: es tudiar 
la situación actual del sistema universitario para abrir 
nuevos caminos de cara al futuro de la Universidad 
española:  
 
(…) intenta, en consecuencia, proponer los elemento s de un 
debate, destacando los interrogantes que plantea el  actual 
esquema de universidad, aportando las soluciones en sayadas ya en 
otros sistemas universitarios y pretendiendo analiz ar con 
detalle y rigor las cuestiones suscitadas .  
 
(Informe universidad, 2000). 
  
Los temas que debían ser objeto de estudio fueron 
propuestos por la Secretaría General de La Conferen cia de 
Rectores de Universidades Españolas (CRUE). Y se tr ataba de 
financiación, calidad, recursos humanos, investigac ión, 
adaptación entre la oferta y la demanda universitar ia y por 
último, organización y gobierno. En cada momento se  contó 
con la participación de toda la comunidad universit aria 
(rectores de las universidades, representantes de l os 
estudiantes y presidentes de los Consejos Sociales) . El 
informe iba acompañado por una encuesta de los rect ores de 






todas las universidades españolas, donde daban su p unto de 
vista sobre el actual funcionamiento de la instituc ión, los 
problemas que la aquejan y las perspectivas de futu ro de la 
misma. De modo que después del diagnóstico realizad o a la 
LRU se observaron, entre otras cosas, las siguiente s 
anomalías y limitaciones: 
  
1)- La reforma de planes de estudios no adaptada a las 
necesidades de la sociedad. 
2)- La imposibilidad de atender la demanda de estud ios 
superiores por la Universidad actual. 
3)- Perversión de la elección inicial de los 
estudiantes. 
4)- Mantenimiento del sistema tradicional del estud io 
a tiempo completo; lo cual provoca el aumento del 
abandono escolar. 
5)- Falta de información sobre el itinerario del 
estudiante en su carrera universitaria. 
6)- Problemas de financiación donde le gasto medio por 
estudiante es casi la mitad de la media de los país es 
de la OCDE. 
7)- Sistema de selección del profesorado obsoleto q ue 
provoca la excesiva endogamia y escasa movilidad de l 
personal universitario. 
8)- Aumento del personal de Administración y Servic ios 
en las universidades provocando una reconsideración  de 
su papel de acuerdo con los nuevos tiempos. 
9)- Poca importancia y respaldo a la investigación.  
10)- Desajuste entre los sistemas educativos 
nacionales y la realidad del espacio educativo 
europeo. 
 






Al margen de todos esos problemas que plantea la 
Universidad española existen muchos otros que no no s parece 
necesario exponer aquí en toda su extensión porque nuestro 
interés en este apartado consiste en demostrar la r elación 
existente entre las carencias de la LRU y la necesi dad de 
poner en marcha una reforma del sistema educativo s uperior. 
No obstante, y como ya hemos reseñado líneas arriba  los 
informes realizados venían a justificar tan sólo el  estado 
actual del sistema universitario, que en su gran ma yoría 
adolecía de unos males evidentes teniendo en cuenta  las 
transformaciones sociales y tecnológicas del nuevo milenio. 
Pero en ningún caso servirían de apoyo a la LOU por  ser una 
ley tramitada y aprobada sin el consenso de toda la  
comunidad universitaria tal y como lo recomendaba e l 
Informe Universidad 2000. 
Después de analizar los contextos en los que aparec en 
los textos que sometemos a análisis nos dedicaremos  a lo 
largo del próximo capítulo a presentar el corpus bi lingüe 




 Dedicamos este primer capítulo a los factores exte rnos 
que justificaron la aparición de los nuevos textos en el 
contexto universitario hispano-gabonés. Como ha que dado 
demostrado, esos factores difieren tan sólo en los aspectos 
económicos, teniendo en cuenta que para nuestro est udio, no 
era necesario abarcarlos en la parte correspondient e a 
España. Los motivos se apoyan, esencialmente, en el  enfoque 
que hemos querido dar a esta tesis, a saber, que en  nuestra 
opinión no influyo de forma decisiva la economía es pañola 
en la adopción de la nueva normativa universitaria.  Cosa 






que sí ocurrió en el caso de Gabón, y por tanto, re quería 
su inclusión en la caracterización externa de los t extos 
objeto de análisis. 
 En Gabón, hemos podido apreciar cómo el factor 
socioeducativo fue determinante para la actual norm ativa. 
En efecto, los continuos disturbios en el principal  campus 
universitario desembocaron en un mal mayor, impidie ndo el 
funcionamiento adecuado de las actividades en todo el 
recinto de la Universidad Omar Bongo. Lo cual paral izaba 
toda la enseñanza superior del país, habida cuenta que la 
gran mayoría de los centros estaban adscritos a ell a. 
Además, esas huelgas que, en principio, eran del al umnado 
universitario se generalizaron también a los más jó venes de 
la enseñanza secundaria. Este nuevo dato fue fundam ental 
porque obligaba, de algún modo, a las autoridades e statales 
a replantearse seriamente el tema de la Educación. Las 
conclusiones alcanzadas en los foros mundiales sobr e 
Educación, fundamentalmente, en Jomtien (Tailandia)  y Dakar 
(Senegal), reavivaron las ganas de hallar solucione s 
duraderas a la problemática de la Educación. Y por si fuera 
poco, el personal docente universitario entraría ta mbién en 
la lucha por sus derechos. A la legislación anterio r se la 
reprochaba de excesivo centralismo y de una falta d e 
transparencia en la gobernabilidad de los asuntos 
académicos.  
La celebración de la Conferencia Nacional contribuy o 
también al levantamiento social del país. Pero su i mpacto 
sería más notable a nivel político. 
 Ante el carácter obsoleto de la antigua normativa 
universitaria, el gobierno de la nación buscó 
descongestionar la Enseñanza Superior, descentraliz ando 
todos los centros que estaban adscritos a la princi pal 






Universidad. Aquello acabaría con las huelgas y per mitiría 
mejorar la calidad de la formación superior. 
 Por último, los factores económicos intervinieron 
también en esos nuevos textos legislativos, porque 
habiéndose rebajado el valor de la moneda de la Com unidad 
Financiera Africana (CFA), los estudiantes notaron de forma 
muy notable esa pérdida del poder adquisitivo en su s 
bolsillos. Una solución parcial a ese problema fue el 
aumento sustancial de la ayuda para la realización de sus 
estudios fuera y dentro del país. Pero, en definiti va, 
todos esos factores condujeron a la aprobación de l a nueva 
normativa universitaria gabonesa. 
 En cuanto a España, los factores que justifican la  
nueva legislación son, esencialmente, tres: el cont exto 
político, el Espacio Europeo de Educación Superior y la 
anterior normativa. 
 En el primer caso, el Gobierno de la nación decidi ó 
iniciar un proyecto de ley sin buscar un consenso e n toda 
la Cámara. Su mayoría en las Cortes Generales le as eguró la 
aprobación de la ley sin necesitar de los apoyos fu era de 
su grupo parlamentario.  
En segundo lugar, el proceso de Bolonia requería qu e 
se produjera un cambio para adaptarse en un plazo m áximo de 
diez años al Espacio Europeo de Educación Superior.  Además, 
los informes elaborados a tal efecto avalaban esa n ecesidad 
de cambio.  
Para terminar, la anterior ley orgánica no podía 
afrontar los nuevos retos mundiales en términos de 
educación universitaria. Había sido elaborada para el 
periodo postfranquista y en el año 2000 resultaba 
sencillamente obsoleta. A partir de ese análisis en tendemos 
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 Este capítulo tiene por objetivo la caracterización  de 
los textos que someteremos a análisis en la present e 
investigación.  
 La primera parte tratará de la tipología de textos  
normativos y, fundamentalmente, de la legislación o rgánica, 
de las funciones que desempeñan esos textos y de su s 
características. Este primer nivel de textos establ ece las 
líneas maestras del funcionamiento de los sistemas 
educativos de cada país. Pero al tratarse de leyes 
generales, su contenido no proporciona toda la info rmación 
necesaria que necesitamos para el análisis terminol ógico. 
Por eso, su principal función consiste en informar sobre la 
normativa, aunque puedan existir también otras func iones de 
carácter secundario como justificar legalmente la c reación 
de instituciones y la adopción de mecanismos implic ados en 
el proceso de enseñanza/aprendizaje. En cuanto a la s 
características internas (las de índole externa se han 
presentado en el capítulo 1), nos quedaremos con la s 
relativas a la oración como unidad de estudio más 
importante del texto. Pero también estarán los aspe ctos 
cognitivos que intervienen en la comprensión de esa s 
oraciones.  
 Los otros niveles no difieren mucho del primero, 
excepto en la capacidad de desarrollo del contenido  del 
texto. Si antes las leyes orgánicas sólo enunciaban  las 
líneas generales, las órdenes y decretos (y reales 
decretos) profundizan y desarrollan más los conteni dos de 
los mismos. Desempeñan las mismas funciones que en el 
primer tipo de textos. Tampoco varían mucho las 
características para el objetivo de nuestro estudio . 






 La segunda parte de este capítulo se centrará en l a 
selección de los textos que queremos incluir en la 
investigación que estamos llevando a cabo. Cada paí s 
proporcionará determinados textos, en función de la  
información que contengan y que a nuestro juicio es  
importante para la realización del análisis termino lógico. 
 
2.1.  Tipos de textos normativos 
 
 Los textos que forman nuestro corpus bilingüe está n 
compuestos por leyes orgánicas, ordenanzas, reales decretos 
y planes de estudios. Cada tipología de textos tien e unas 
características y funciones que conviene presentar antes de 
examinarlos de acuerdo con cada país. 
 
2.1.1. Legislación orgánica 
 
 Los documentos que hemos elegido agrupan textos so bre 
legislación universitaria, de una forma general. Se  trata 
de leyes orgánicas que determinan y organizan la en señanza 
superior y la investigación en los contextos univer sitarios 
gabonés y español. Establecen, por lo tanto, las lí neas 
maestras del funcionamiento de las respectivas 
instituciones educativas en cada país. No obstante,  cabe 
destacar que las leyes orgánicas que presentamos de  forma 
genérica sólo sirven de apoyo a otros textos legale s sobre 
los cuales se evidencia mejor la organización 
universitaria. Sabido es que toda ley que tiene un carácter 
general como las anteriormente citadas no puede sin o 
enunciar genéricamente todos los aspectos que desar rolla en 
sus diferentes apartados. De ahí que tenga una 
estructuración propia y muy esquemática como de hec ho 






podremos apreciarlo a continuación. En el siguiente  
apartado veremos las principales funciones que dese mpeñan 
esos textos. 
 
2.1.1.1. Funciones de los textos 
 
 Principalmente, sirven para informar  a la comunidad 
universitaria, especialmente, a través de la adopci ón de 
medidas legales sobre la vertebración y el funciona miento 
del sistema universitario en el país. Lo cual viene  a decir 
también que tienen un carácter legal al regularse m ediante 
ley la enseñanza superior. Según la tipología de Gr osse 
(1976) los textos normativos tienen como principal función 
la normativa, evidentemente. Pero de esta función p rincipal 
depende otra, no menos importante, y que consiste e n 
dirigir u orientar  cualquier actividad relacionada con el 
mundo universitario. Heinemann y Vieweger (1991) ll egan a 
la conclusión de que no pueden establecerse límites  entre 
las diferentes funciones de los textos salvo si se toma en 
cuenta el criterio de ”dominancia ”; es decir, el considerar 
que siempre existe una función principal y que las demás 
son tan sólo secundarias. Dicho esto, de la función  
informativa (presente en casi todas las tipologías 
textuales) aparece otra subclasificación que, desde  el 
punto de vista de los textos normativos nos interes a: 
 
Sucesos de la realidad que son nuevos o relevantes para el 
destinatario. Mediante estos textos el productor qu iere influir 
en las actitudes del interlocutor, quiere lograr qu e el 
interlocutor utilice el nuevo saber para su comport amiento 
futuro. En este grupo de los textos representativos  se incluyen 
numerosas ocurrencias textuales, que van de los sim ples 
mensajes, avisos y testimonios judiciales hasta ocu rrencias 
textuales complejas de tipo narrativo, descriptivo o 






argumentativo. También en este grupo se ubica un ti po de 
información que tiene un lugar especial en la praxi s 
comunicativa: se trata de informaciones sobre dispo siciones o 
normas para todos los integrantes de un campo insti tucional 
específico que reglamentan el comportamiento intera ccional de 
grupos sociales y personas individuales. Estos text os normativos 
tienen una posición intermedia entre textos que tra nsmiten 
información y textos directivos (que ordenan o coma ndan): leyes, 
disposiciones, contratos, acuerdos, poderes, etc. 
 
(Ciapuscio, 1994: 106-107) 
 
En el caso que nos ocupa, esos textos desempeñan ot ra 
función que consiste en permitir la creación de 
instituciones legales dentro de este contexto, hast a la 
puesta en marcha de todos los mecanismos implicados  tanto 
en el proceso de enseñanza/aprendizaje, como en el de la 
Investigación científica y tecnológica. Por lo tant o, esas 
funciones son claramente previsibles considerando l as 
condiciones en las que aparecen los textos. Ahora p asamos a 
presentar las características de la tipología de te xtos 
aquí expuestos.  
 
 
2.1.1.2. Características  
 
Conviene decir antes que todos los intentos de 
tipologización que se han realizado, fundamentalmen te, 
desde la lingüística textual se han llevado la crít ica de 
que se basaban en rasgos o criterios homogéneos y e n 
clasificaciones completamente cerradas. Porque part en de 
una dimensión del texto que Heinemann y Vieweger (1 991) 
consideran bastante limitada, a pesar de que entra dentro 
de esos enfoques tipológicos Werlich (1975), consid erado 






hasta la fecha el mejor enfoque secuencial. Ciapusc io 
ahonda en la dirección de considerar factores múlti ples a 
la hora de poner en marcha tipologías textuales: 
 
Además, una clasificación de clases de textos que i ntenta dar 
cuenta de los textos en términos de rasgos  y combi naciones de 
rasgos parte de la suposición de que para establece r una 
taxonomía se puede recurrir a criterios de distinto  tipo; por lo 
menos, postula que deben tomarse en cuenta tanto fa ctores 
internos (lingüísticos) como factores externos (sit uacionales, 
contextuales, referidos a la acción); los factores externos 
dominan a los lingüísticos. La matriz de Sandig rev ela con 
claridad que la autora ha recurrido a criterios tot almente 
diferentes que, en combinación, dan como resultado una base de 
clasificación  heterogénea y caracterizan las clase s de textos 
como amalgamas de tales rasgos y combinaciones de r asgos. 
 
(Ciapuscio, 1994: 46-47). 
 
De acuerdo con lo que precede, ya nos hemos referid o a los 
factores externos (punto primero del presente capít ulo) que 
propiciaron los textos que sometemos para el estudi o 
exhaustivo. Ahora nos dedicaremos a los factores in ternos a 
esos textos. Pero antes, es preciso mencionar la ex istencia 
de varias clasificaciones con una excesiva preocupa ción por 
los componentes competencial  y la oración como unidad de 
estudio más importante del texto .  Sin embargo, también 
debemos considerar los aspectos cognitivos de la 
lingüística textual a la hora de examinar las 
características intratextuales de los textos a estu diar. 
Ese enfoque cognitivo implica que nos sometemos tod os a 
operaciones o esquemas mentales para comprender un texto. 
Tal consideración introduce un elemento nuevo en la  
perspectiva procedural. Y es que existen diferentes  






sistemas de conocimientos o saberes 29  que nos permiten 
describir e interpretar un texto. La consideración de esa 
novedad en el análisis textual nos permitirá entrar  en 
cuestiones de fondo cuando examinemos más adelante el 
componente terminológico.  
Pero en cuanto a los aspectos gramaticales y léxico s 
de los textos que vamos a analizar, empiezan con la  
exposición de motivos y luego se organizan a partir  del 
nombre de la ley, seguidos por unos enunciados gene rales y 
desarrollados a través de títulos o partes en que s e 
componen. Cada uno de ellos consta de artículos que  pueden 
tener apartados. Tienen una estructura muy esquemat izada, 
determinan con especial atención las grandes líneas  que 
desarrollan en todos sus articulados. Dejan, además , de 
forma implícita o explícita que sean otros tipos de  textos 
los que concreten con más claridad los aspectos que  en los 
mismos se abordan con un carácter genérico. Estable cen las 
competencias y los límites entre las distintas 
instituciones del estado sobre todas las cuestiones  
relacionadas con la enseñanza superior. Otra caract erística 
típica de esas leyes orgánicas tiene que ver con la  
autoridad máxima que las promulgó. Y es que se trat a del 
Jefe del Estado, medida por cierto contemplada en l a 
constitución. Después de examinar esa primera tipol ogía de 
textos, hemos de presentar la segunda clase de text os que 
vamos a estudiar en profundidad.  
  
 
                                                
29  Según Heinemann y Vieweger (1991) existen el saber  enciclopédico 
(conocimiento del mundo); el saber lingüístico (gra mática y léxico); 
el saber interaccional (saber ilocucionario, máxima s y normas 
comunicativas, etc.) y el saber sobre esquemas text uales globales 
(clases textuales) (Véase Ciapuscio 1994). 






2.1.2. Decretos y ordenanzas ejecutivos 
 
 Son leyes que tienen la particularidad de desarrol lar 
en casi idénticas condiciones los elementos fundame ntales 
de la educación superior en cada país, y especialme nte en 
el caso de Gabón. Se diferencian de la primera cate goría de 
textos en el hecho de que completan las leyes orgán icas. 
Pero en principio, al igual que las anteriores leye s, son 
textos establecidos en el marco de las competencias  del 
ministerio encargado de organizar la educación supe rior. 
Veamos ahora las funciones y características que re úne  esa 
tipología de textos en ambos contextos universitari os. 
 
2.1.2.1. Funciones de los textos 
 
 Es evidente que la principal función que desempeña n 
esos textos es la normativa pero, como ya hemos ava nzado 
páginas arriba, existen otras de carácter secundari o y no 
por ello menos importantes. Dicho lo cual, si nos s ituamos 
en el punto de vista de Heinemann y Vieweger (1991)  
podremos sacar determinadas conclusiones acerca de los 
distintos saberes que establecen en su clasificació n de los 
textos. Partiendo de esta premisa, consideramos que  si el 
acceso a la información está determinado por los 
conocimientos previos que se puedan tener, obvio es  que 
esta información deberá reunir varios de esos saber es para 
que sea efectiva la función informativa. Por lo tan to, si 
alguna información requiere mayor conocimiento 
enciclopédico es muy poco probable que reúna al mis mo 
tiempo otro tipo de saber como el lingüístico, por ejemplo. 
Porque en el primer caso hablamos de un conocimient o sobre 
el mundo; cuando se trata de un conocimiento en asp ectos 






gramaticales y léxicos en el otro. En consecuencia,  resulta 
un tanto difícil agrupar conocimientos generales y 
específicos en un mismo texto; sobre todo cuando se  trata 
de textos normativos. De ahí que esa tipología de t extos 
desempeñe una función complementaria e informativa con 
respecto a las leyes genéricas. Porque no sólo tien de a 
sustituir la normativa anterior, sino que desempeña  también 
un papel informativo a través del contenido que tra tan los 
textos. En cuanto a las características que present an esos 
textos seguiremos con la misma consideración de los  
factores múltiples que defiende Ciapuscio a la hora  de 
establecer tipologías textuales. 
 
2.1.2.2. Características de los textos 
 
 Damos por hecho que partimos de la consideración d e 
que los factores externos han contribuido de manera  
especial en la elaboración de todos los textos some tidos a 
examen. Conviene ahora, más que nunca, ahondar en l os 
factores internos para determinar con acierto las 
características de esta clase de textos.  
 Pondremos nuestra atención sobre los aspectos 
organizativos para así determinar las diferencias 
existentes con la primera tipología de textos. En e fecto, 
esos documentos tienen la particularidad de haber p asado 
por alto el parlamento o la asamblea, porque se tra ta de 
una disposición que emana del Ministerio de educaci ón pero 
que al final lleva la marca del Jefe del Estado 30 . Por lo 
tanto, se caracterizan por establecer las grandes l íneas al 
                                                
30  El Reino de España cuyo sistema político es una Mo narquía 
parlamentaria tiene al rey como jefe del Estado; mi entras que Gabón 
tiene a un presidente de la república como consecue ncia de su 
pertenencia a un sistema político presidencialista.  






igual que las leyes generales, salvo que no están 
organizados a partir de títulos y apartados clarame nte 
separados como en la primera clase de textos que ve íamos en 
el punto anterior. Hacen una mención inequívoca de 
especificación de la información en la tercera clas e de 
textos, es decir, los planes de estudio que nos int eresan 
de manera particular para la elaboración del presen te 
trabajo de investigación basado en el estudio exhau stivo de 
las titulaciones universitarias. La tercera clase d e textos 
que presentamos a continuación son los planes de es tudios. 
 
 
2.1.3. Planificación académica 
 
 
 Presentan unas características completamente 
diferentes que los textos anteriores, además de con cretar 
mejor la información que en ellos existe, en cuanto  al 
sistema de titulaciones se refiere. Completan y des arrollan 
mejor las grandes líneas que sólo se anunciaban en la 
anterior tipología de textos. Tienen, por tanto, ma yor 
precisión en el manejo de la información que ponen a 
disposición de la Comunidad Universitaria. A contin uación 
presentamos, de forma detallada, la clase de textos  a los 
que nos estamos refiriendo. 
 
2.1.3.1. Funciones de los textos 
 
 De acuerdo con el punto 3.2 del presente capítulo,  
esos textos desempeñan una función complementaria e n la 
medida que representan la continuación de las dispo siciones 
contempladas en la segunda categoría de textos. Si antes 
decíamos, refiriéndonos a las leyes magnas, que ten ían la 






particularidad de enunciar las grandes líneas de la  
enseñanza universitaria, las que nos ocupan en el p resente 
apartado desempeñan un papel importantísimo en la 
definición y ejecución de las mismas. Esos textos 
representan las líneas divisorias entre las diferen tes 
universidades, los distintos centros de enseñanza y  de la 
investigación. Por lo tanto, aparte de su principal  función 
de reglamentar la enseñanza superior y la investiga ción 
científica y tecnológica, también informan en los m ínimos 
detalles sobre el funcionamiento de las diferentes carreras 
de la educación superior en los correspondientes co ntextos 
universitarios. Esta función se detecta con suficie nte 
nitidez en el siguiente apartado dedicado a las 
características de esos textos. 
 
 
2.1.3.2. Características de los textos 
 
Se caracteriza esta clase de textos por tener una 
estructura propia con una serie de peculiaridades.  
Mencionan el centro y la universidad de los que pro cede así 
como la titulación a la que se refiere el plan de e studios. 
Hace una descripción detallada de las distintas ens eñanzas 
que se realizan en función de los ciclos y de los c ursos 
académicos. Especifica la carga lectiva global de c ada plan 
de estudios con una distribución de las correspondi entes 
cargas lectivas por ciclos y asignaturas. También h ace una 
distribución de la carga lectiva global por año aca démico. 
Esos textos plantean al mismo tiempo la ordenación y el 
régimen de acceso a los estudios que organiza cada centro 
universitario, además de establecer una organizació n de las 






asignaturas 31  en materias troncales, obligatorias, 
optativas y de libre configuración . Prevé esa tipología de 
textos un apartado reservado a la ordenación de las  
homologaciones de las formaciones que plantean los 
correspondientes planes de estudios. Otra de las 
características que presentan esos planes de estudi os tiene 
que ver con la justificación que hacen de los mismo s, para 
explicar en los mínimos detalles cómo están organiz ados los 
estudios que en ellos se plantean. 
 
 
2.2. Contenido del corpus textual objeto de estudio  
 
Detallamos a continuación la fase de selección de l os 
textos que hemos seguido para constituir nuestro co rpus 
bilingüe. Para ello, seleccionamos aquellos textos que 
consideramos pertinentes para nuestro estudio. Se t rata 
exactamente de: 
 
2.2.1. Textos de Gabón 
 
Loi 021/2000 y  loi 022/2000, que establecen los 
principios organizativos de la enseñanza superior y  de la 
investigación científico tecnológica en la Repúblic a de 
Gabón; Le répertoire des établissements publics 
d’enseignement supérieur, está formado por informaciones 
relativas a varios centros de enseñanza superior 32 ;  Le 
                                                
31  El contenido de las materias estudiadas en Gabón e stá organizado de 
la manera siguiente: existen le tronc commun, les fondamentaux, les 
méthodologiques et les options. La única diferencia es que las 
optativas están dentro de “les méthodologiques” y que las materias de 
libre configuración corresponden a la categoría de “ options ” según la 
organización de las enseñanzas en la universidad ga bonesa. 
32 Véase capítulo 1, epígrafe 1.1.2. 






livret des étudiants de la Faculté des Lettres et S ciences 
Humaines ; le livret des étudiants de la faculté de  Droit 
et Sciences Economiques que representan las guías 
académicas de ambas facultades con sus correspondie ntes 
planes de estudios ; Ordonnance nº2/2002 du 26 février 2002 
que establece la reestructuración de la Universidad  Omar 
Bongo de Libreville; Ordonnance nº 4/2002 du 26 février 
2002 , que establece la creación de la Universidad de la s 
Ciencias de la Salud; le décret nº 304/PR/MESRIT 33  DU 1 er  
avril 2004, que establece la apertura de un tercer ciclo en 
el departamento de Geografía de la Facultad de Letr as y 
Ciencias Humanas, de la Universidad Omar Bongo de 
Libreville ; Ordonnance nº 47/84 du 17 septembre 1984,  que 
establece la creación de la Escuela Nacional Superi or de 
Secretariado, modificado por l’Ordonnance nº 12/85 du 26 
février 1985; Ordonnance nº 6/88 du 31 mars 1988,  por el 
que se deroga l’Ordonnance nº 51/73 du 24 septembre 1973 , 
que establece la creación del Instituto Nacional de  las 
Ciencias de la Gestión; Loi nº 7/85 du 29 janvier 1986 , que 
establece la creación y organización de la Universi dad de 
Ciencias y tecnologías de Masuku ; Y por último, otros 
textos de interés sobre la temática que nos ocupa e n esta 
investigación. 
 
2.2.2. Textos de  España  
Ley Orgánica 11/1983, de 25 de agosto, de Reforma 
Universitaria (LRU); Ley Orgánica 6/2001, de 21 de 
diciembre, de Universidades (LOU); Modificada por R eal 
Decreto Ley 9/2005, de 6 de junio, por el que se pr orroga 
                                                
33 Ministère de l’Enseignement Supérieur, de la Reche rche et de 
l’Innovation Technologique (MESRIT). 






el plazo previsto en la disposición transitoria qui nta de 
la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de 
Universidades, para la renovación de los contratos de los 
profesores asociados contratados conforme a la legi slación 
anterior; Real Decreto 1558/1986, de 28 de junio, p or el 
que se establecen las bases generales del régimen d e 
conciertos entre las universidades y las Institucio nes 
sanitarias; Reales Decretos 1497/1987, de 27 de nov iembre,  
por el que se establecen directrices generales comu nes de 
los planes de estudios de los títulos universitario s de 
carácter oficial y validez en todo el territorio na cional; 
1267/1994, de 10 de junio, por el que se modifica e l real 
decreto 1497/1987, de 27 de noviembre, por el que s e 
establecen las directrices generales comunes de los  planes 
de estudios de los títulos universitarios de caráct er 
oficial y diversos reales decretos que aprueban las  
directrices generales propias de los mismos; Real D ecreto 
1652/1991, de 11 de octubre, por el que se modifica  
parcialmente el Real Decreto 1558/1986, de 28 de ju nio; 
2347/1996, de 8 de noviembre, por el que se modific a el 
real decreto 1497/1987, de 27 de noviembre, por el que se 
establecen las directrices generales comunes de los  planes 
de estudios de los títulos universitarios de caráct er 
oficial y validez en todo el territorio nacional, a sí como 
el real decreto 1267/1994, de 10 de junio, que modi ficó el 
anterior; 614/1997, de 25 de abril, por el que se m odifica 
parcialmente el real decreto 1497/1987, de 27 de no viembre, 
por el que se establecen las directrices generales comunes 
de los planes de estudios de los títulos universita rios de 
carácter oficial y validez en todo el territorio na cional, 
modificado parcialmente por los reales decretos 126 7/1994, 
de 10 de junio, y 2347/1996, de 8 de noviembre; 778 /1998, 






de 30 de abril, por el que se regula el tercer cicl o de 
estudios universitarios, la obtención y expedición del 
título de doctor y otros estudios de postgrado; 779 /1998, 
de 30 de abril, por el que se modifica parcialmente  el real 
decreto 1497/1987, de 27 de noviembre, por el que s e 
establecen las directrices generales comunes de los  planes 
de estudio de los títulos universitarios de carácte r 
oficial y validez en todo el territorio nacional, 
modificado parcialmente por los reales decretos 126 7/1994, 
de 10 de junio, 2347/1996, de 8 de noviembre, y 614 /1997, 
de 25 de abril; Real Decreto 1742/2003, de 19 de di ciembre, 
por el que se establece la normativa básica para el  acceso 
a los estudios universitarios de carácter oficial.[ NO ENTRÓ 
EN VIGOR]; Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre , por el 
que se establece la ordenación de las enseñanzas 
universitarias oficiales y otros textos relevantes.  
2.3. Conclusiones 
 
 Hemos dedicado este capítulo a la caracterización 
interna de los textos objeto de análisis en la pres ente 
investigación. A pesar de existir una tipología dis tinta de 
textos, hemos notado muchas semejanzas, tanto en la  clase 
de textos, como en sus aspectos intratextuales. De hecho, 
todos los textos coinciden en la función principal de 
”informar”, regular y organizar la Enseñanza Superi or en 
los dos contextos universitarios. Las característic as que 
desempeñan están basadas en la propia oración  como unidad 
de estudio. Este elemento es el más importante para  
nuestros objetivos porque los demás giran en torno a él, en 
la medida en que los aspectos cognitivos parten de los 






conceptos que forman las oraciones. Sin esta premis a la 
comprensión de los elementos textuales no sería pos ible. 
 La selección de los textos se ha realizado de acue rdo 
con unos criterios que buscaban aportar el mayor gr ado 
posible de información al contenido textual estudia do. Por 
tanto, no hemos tenido que recurrir a los principio s 
metodológicos más habituales en la práctica termino gráfica, 
los cuales tienen como uno de sus puntales básicos la 
utilización de corpus textuales informatizados. En nuestro 
caso, como ya hemos comentado, la constitución de e se 
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Segunda parte: Consideraciones iniciales sobre term inología 
y traducción 
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 Nos parece más que necesario, a la hora de abordar  
este capítulo, señalar que nuestra visión se enmarc a dentro 
de dos ámbitos de la lingüística aplicada obviament e 
relacionados entre sí. Nos referimos a la terminolo gía y a 
la traducción. La consideración de la terminología 
comparada entendida como estudio comparativo de los  
términos que designan un concepto especializado en varios 
idiomas (en nuestro caso, fundamentalmente en franc és y 
español), debe realizarse en un contexto de traducc ión. En 
cuanto a la traducción especializada requiere domin ar la 
terminología bilingüe y multilingüe. 
 El marco teórico seguido en el presente estudio 
considera fundamentales los enfoques comunicativos que se 
dan tanto en la terminología, entendida como recurs o 
imprescindible para la comunicación del conocimient o 
especializado, como en la traducción en cuanto acto  de 
comunicación rodeado de aspectos contextuales y cul turales. 
En consecuencia, aparece una clara interrelación, f ruto del 
componente comunicativo, entre ambas disciplinas qu e 
resaltamos a continuación. 
 Por un lado, la terminología es, en palabras de Ca bré, 
una disciplina que intenta dar cuenta de cómo el 
conocimiento especializado se estructura en unidade s 
conceptuales y denominativas que forman parte de un  sistema 
de expresión y facilitan un determinado tipo de 
comunicación conocida como comunicación especializa da 
(véase Cabré, 1999). Por otro, la consideración de la 
traducción como un proceso interpretativo y comunic ativo 
que consiste en la reformulación de un texto gracia s a los 
medios disponibles en otra lengua. Dicho proceso ti ene 






lugar en un contexto social y con una finalidad det erminada 
(véase Hurtado, 2001). Ambas visiones constituyen e l 
soporte teórico preciso para la realización del aná lisis 
contrastivo entre dos idiomas. 
 A la vista de lo que precede, no cabe duda de que las 
propuestas hechas desde una perspectiva comunicativ a 
predominan actualmente en los estudios de terminolo gía y 
traducción. 
 
3.1. Marco teórico conceptual de la terminología 
 
 Nuestra investigación se enmarca dentro de dos 
corrientes teóricas que conviene situar desde el pu nto de 
vista conceptual. En efecto, la teoría más influyen te en 
terminología hasta esta fecha es sin duda la Teoría  General 
de la Terminología (en adelante, TGT) que Eugen Wüs ter 
desarrolla en los años treinta del siglo pasado.  
Como consecuencia de las limitaciones que presenta 
esta teoría, nuevas propuestas teóricas no se han h echo 
esperar. Una de ellas es la Teoría Comunicativa de la 
Terminología (en adelante, TCT) que han puesto de 
manifiesto María Teresa Cabré y su equipo del Institut 
Universitari de lingüística Aplicada (IULA ). Esta nueva 
propuesta supone una revisión en profundidad de la teoría 
de Wüster. Por tanto, con el propósito de ilustrar la 
evolución que ha experimentado la terminología a lo  largo 
de su corta historia veremos, en un primer momento,  cuáles 
son las principales concepciones de la terminología  
existentes en la actualidad y, en segundo lugar, 
intentaremos definir su principal objeto de estudio  que es 
la unidad terminológica. 
 






3.1.1. Evolución de la teoría de la terminología 
 
 La historia de la terminología es muy reciente. Ha ce 
relativamente poco la terminología no se considerab a una 
disciplina autónoma. En consecuencia, ha sido recie ntemente 
cuando los estudiosos se han dedicado a recopilar y  
organizar los distintos enfoques para la consolidac ión de 
la terminología como una disciplina autónoma con un a 
metodología y un objeto de estudio propios. La term inología 
ha existido siempre como práctica, puesto que la re ferencia 
a cualquier ámbito de especialidad requiere necesar iamente 
el uso de léxico especializado. En cambio, la consi deración 
de la terminología como práctica organizada y regul ada por 
una normativa de trabajo surge hace relativamente p oco 
tiempo. Fue precisamente la necesidad de una 
internacionalización de la ciencia lo que provoca q ue los 
científicos y los técnicos empiecen a notar la impo rtancia 
y urgencia de normalizar denominativamente y 
conceptualmente sus disciplinas para así asegurar l a 
comunicación entre profesionales y el intercambio d e 
conocimientos. 
 En los siglos XVIII y XIX los científicos empiezan  a 
preocuparse decididamente por la terminología, pero  no será 
sino hasta principios del siglo XX, con el aumento del 
progreso tecnológico, cuando surja de la práctica y  de la 
mano de los técnicos, la terminología entendida com o una 
materia con fundamentos explícitos. Fueron de hecho  motivos 
fundamentalmente prácticos los que en los años trei nta 
movieron a un técnico austriaco, Eugen Wüster, a 
preocuparse por el tema de la terminología y propon er 
superar los obstáculos de la comunicación profesion al 






causados por la imprecisión, diversificación y poli semia 
del lenguaje natural. 
 No es pues de extrañar que Wüster sea conocido hoy  por 
sus trabajos como el creador de la Teoría General d e la 
Terminología (TGT) y fundador de la terminología mo derna. 
Por ello, la escuela de Viena que dirigió en sus dí as el 
propio Wüster ha sido la única que ha desarrollado,  hasta 
ahora, un conjunto sistemático de principios cuya 
coherencia con los objetivos establecidos permiten hablar 
de la terminología como una teoría. La característi ca más 
importante de la TGT es que centra su atención en l os 
conceptos y orienta los trabajos terminológicos hac ia la 
normalización de los términos. Eugen Wüster conside ra la 
terminología como una herramienta de trabajo que de be 
ayudar de forma eficaz a la desambiguación de la 
comunicación científica y técnica y, en cuanto al t érmino, 
considera que es una unidad exclusivamente denomina tiva y 
con un valor estrictamente denotativo. María Teresa  Cabré 
señala como características fundamentales de la TGT  las 
siguientes: 
a) La terminología se concibe como una materia autó noma y se 
define como un campo de intersección constituido po r las 
”ciencias de las cosas”, y por otras disciplinas co mo la 
lingüística, la lógica, la ontología y la informáti ca. 
b) El objeto de estudio de esta teoría son los térm inos 
científico-técnicos, concebidos como unidades espec íficas de un 
ámbito de especialidad, de uso circunscrito a este ámbito. 
c) Los términos se definen como unidades semióticas  compuestas 
de concepto y denominación cuya identidad sólo se j ustifica 
dentro de un campo de especialidad. 
d) Los términos se analizan a partir del concepto q ue 
representan y, por ello, se asume que el concepto p recede a la 
denominación. 






e) Los conceptos de un mismo ámbito especializado m antienen 
entre sí relaciones de diferente tipo. El conjunto de estas 
relaciones entre los conceptos constituye la estruc tura 
conceptual de una materia. 
f) El valor de un término se establece por el lugar  que ocupa en 
la estructura conceptual de una materia. 
g) El objetivo del estudio de los términos es la no rmalización 
conceptual y denominativa, monolingüe (en el caso d e la 
comunicación profesional nacional) o plurilingüe, e n el caso de 
la comunicación internacional. 
h) La finalidad aplicada de la normalización termin ológica es 
garantizar la precisión y univocidad de la comunica ción 
estrictamente profesional mediante el uso de los té rminos 
normalizados. 
 
       (Cabré, 1999: 111) 
 
Es evidente que la teoría de Eugen Wüster establece  como 
unidades de análisis de la terminología el concepto  y las 
relaciones conceptuales para llegar a las denominac iones de 
los conceptos establecidos. Por tanto, utiliza una 
metodología de trabajo puramente onomasiológica, es  decir, 
parte del concepto para llegar a la denominación. D e esta 
manera, la actividad terminológica queda limitada a  la 
recopilación de conceptos y denominaciones para la 
normalización de los términos de especialidad con e l 
objetivo de garantizar la univocidad de la comunica ción 
profesional, sobre todo en un plano internacional. Estas 
características de la Teoría General de la Terminol ogía 
dejan entrever que esta primera concepción de la 
terminología es meramente prescriptiva, aunque part e de la 
descripción, pues el objetivo principal es establec er un 
consenso de los términos científico-técnicos para l ograr el 






intercambio de conocimientos entre especialistas a escala 
internacional. 
 También es indiscutible que esta teoría ha contrib uido 
al desarrollo y promoción del estudio de la termino logía y 




La discipline terminologique hérite d’une définitio n du terme, 
établie dans le cadre de la Théorie Générale de la Terminologie 
fondée par Eugen Wüster en 1931, qui confère au ter me le statut 
de symbole d’une notion. Même si elle fait parfois l’objet de 
débats, cette définition recueille un certain conse nsus dans la 
communauté des chercheurs en terminologie. 
 
(Bourigault, 1996: 137). 
 
Por eso, gracias a su delimitación estricta del obj eto de 
estudio terminológico y de sus funciones, ha sido l a que ha 
prevalecido y orientado la terminología hacia la 
prescripción durante bastantes décadas. No obstante , varios 
autores como Slodzian (1994, 1995) estiman que esta  visión 
del acoplamiento entre el término y la noción se ha  
impuesto en el contexto intelectual del universalis mo y del 
empirismo lógico y que el mundo científico ha puest o en 
duda desde hace mucho tiempo. De hecho, el propio 
Bourigault (1996) reconoce que la visión que proyec ta la 
doctrina terminológica de Wüster desconoce la compl ejidad 
de los fenómenos de lenguaje que intervienen tanto en los 
textos especializados, como en todos los tipos de t extos y, 
por tanto, impide un análisis semántico productivo de este 
tipo de textos. Esto explica por qué, a pesar de su  
trascendencia y de su coherencia interna basada en la 






aplicación de los métodos de la lógica, en la búsqu eda de 
la lengua universal y en la uniformidad de la comun icación, 
desde hace unos años han empezado a surgir voces cr íticas 
que consideran que la TGT resulta insuficiente para  
explicar la terminología en toda su complejidad, so bre todo 
a la luz de los datos de la realidad y ante la 
diversificación de las opciones terminológicas que están 
apareciendo para hacer frente a las necesidades 
comunicativas e informativas actuales. La mayor par te de 
estas críticas se centran en las insuficiencias de la 
teoría por dos motivos: la idealización de la reali dad, el 
conocimiento y la comunicación, y la limitación de la 
materia a la normalización. Entre estas voces críti cas 
están las aportaciones de autores como Sager (1990) , Rey 
(1995), Condamines (1995), Temmerman (2000) y, obvi amente, 
Cabré con su propuesta, la Teoría Comunicativa de l a 
Terminología (1999 y 2001). 
 La TCT nace pues de la insatisfacción causada por 
algunos de los planteamientos de la TGT, especialme nte 
aquellos que hacen referencia a la comunicación rea l. A 
este respecto, María Teresa cabré menciona los sigu ientes: 
 
(…) el elemento clave de la insatisfacción que pued e causar la 
propuesta clásica de la teoría terminológica no es,  según 
nuestro parecer, su falta de coherencia interna (qu e dentro de 
su paradigma es ciertamente coherente) sino su cará cter 
reduccionista, que la hace incapaz de dar cuenta de  la 
complejidad del fenómeno terminológico en el marco de la 
comunicación especializada. Esta incapacidad la lle va a 
confundir la realidad con el deseo. Y esta continua  confusión 
entre lo que es y lo que queríamos que fuera la terminología, 
que en el fondo esconde la dicotomía entre lengua r eal y lengua 
ideal, ha inspirado una aplicación basada en una me todología que 
se presenta como universalmente válida y uniforme p ara todas las 






materias especializadas, para todas las finalidades  aplicadas, y 
para todas las lenguas. Y ha inspirado también una propuesta de 
uniformización de las modalidades organizativas de la 
terminología, que ha prescindido de la especificida d de los 
contextos en que debía actuar. 
 
       (Cabré, 1999: 74-75) 
 
Otra crítica que se le hace a la TGT es que descuid a sus 
aspectos lingüísticos, cognitivos y sociales. Desde  la 
lingüística se ha criticado que la teoría tradicion al de la 
terminología considerara los términos como unidades  sin 
interés sintáctico y, por tanto, irrelevantes para el 
discurso, hecho que se deriva de la consideración d e que la 
terminología sólo debe centrarse  metodológicamente en 
buscar denominaciones para los conceptos establecid os 
siempre con objetivos normalizadores:  
 
Cette vision ignore la complexité des phénomènes la ngagiers qui 
sont a l’œuvre dans les textes spécialisés, comme d ans tous les 
types de textes, et donc interdit une analyse séman tique 
productive de ce type de textes. Nous souhaitons co njuguer nos 
efforts à ceux des chercheurs en linguistique, en s ocio-
linguistique, en épistémologie, pour proposer une a pproche 
renouvelée de la terminologie qui intègre la termin ologie au 
sein de la linguistique (de spécialité). 
 
(Bourigault, 1996: 139). 
 
Por otro lado, desde la vertiente cognitiva, la crí tica se 
centra en el profundamente idealista concepto de TG T, que 
cree en su universalidad y en que las especialidade s, con 
independencia de los términos y de las lenguas, son  
uniformes, cerradas y estáticas. Finalmente, desde la 
vertiente social se ha señalado la falta de atenció n a los 






aspectos comunicativos de la terminología y se ha s ubrayado 
la importancia de la implantación de los términos p or 
encima de su normalización. Pero, además, la inteli gencia 
artificial ha puesto de relieve que la descripción 
gramatical explícita y formalizada de las unidades 
terminológicas es, formal y semánticamente aún inci piente, 
situación que ha frenado el tratamiento automático de la 
información  especializada. Por consiguiente, hace escaso 
tiempo que se ha tomado de forma decidida la consec ución y 
mejora del nivel de automatización de los procesos 
terminográficos (el reconocimiento y la recuperació n 
automática de términos en los textos y la represent ación 
automática de su contenido) y cuando se ha empezado  a 
hablar de ”terminología computacional ”  ( Computational 
terminology)  y de ” terminología basada en corpus ” ( Corpus-
based terminology).  
 En resumidas cuentas, no es de extrañar que debido  a 
las innumerables carencias que presenta la TGT, la 
investigación empírica en terminología sólo esté em pezando. 
 Estas carencias han hecho que varios autores, entr e 
los cuales está María Teresa Cabré, se replanteen m uchos 
aspectos de la TGT. Los puntos más cuestionables se gún ella 
son los que presentamos a continuación. 
 En primer lugar, esta teoría considera los término s 
como unidades específicas de un ámbito de especiali dad y 
sostiene que su valor se define sólo por su inserci ón en 
este ámbito. Siguiendo este planteamiento, un térmi no sólo 
lo es de un campo de especialidad determinado y cad a 
especialidad tiene por tanto sus propios términos, que no 
comparte con otros campos de especialidad. Esta vis ión no 
permite explicar ni el fenómeno de la polisemia ni el de la 
transferencia de términos entre especialidades y, p or 






supuesto, tampoco el movimiento de unidades de la l engua 
general a las especialidades y de las especialidade s a la 
lengua general. 
 En segundo lugar, la TGT concibe los ámbitos 
especializados como campos del saber bien delimitad os unos 
de otros, lo que hace suponer que el saber se distr ibuye en 
compartimentos estancos, cosa que no es cierta, ya que ni 
la comunicación ni el conocimiento especializados e stán 
totalmente delimitados del general. Además, el sabe r es 
todo continuo y la segmentación en materias es pura mente 
funcional.  
En tercer lugar, el objetivo que la TGT atribuye a la 
terminología es el estudio de los términos como uni dades 
exclusivamente denominativas y con un valor estrict amente 
denotativo, dentro de las especialidades científico -
técnicas, con el fin de normalizarlos conceptual y 
denotativamente. Esto supone la uniformidad de los 
conceptos, la ausencia de ambigüedad de los término s, su 
univocidad y la absoluta equivalencia interlingüíst ica 
entre unidades terminológicas, es decir, que las 
diferencias entre las lenguas son meramente denomin ativas. 
En cuarto lugar, la limitación de la finalidad de l a 
terminología a la aplicación (la normalización 
terminológica) pone de manifiesto que esta teoría n o 
contempla la diversificación en la comunicación pro fesional 
y, por tanto, no examina ni la variación denominati va ni la 
conceptual (es decir, la diferencia de perspectivas  desde 
las que puede abordarse un mismo concepto), lo cual  es una 
contradicción con respecto al planteamiento 
interdisciplinario de la propia teoría. 
En último lugar, la TGT no considera la inserción d e 
los términos dentro de la comunicación ya que, de a cuerdo 






con la función de los mismos, que es denominar conc eptos, 
no es necesario abordar su uso en contexto. 
A partir de estas consideraciones sobre la teoría 
tradicional de la terminología, María Teresa Cabré propone 
la TCT, una teoría que reúne a la vez las tres dime nsiones 
de la terminología: lingüística, cognitiva y comuni cativa, 
es decir, una teoría que da cuenta de la complejida d y 
poliedricidad de las unidades terminológicas, de lo s 
fenómenos del lenguaje general y de las especificid ades 
lingüísticas, cognitivas y comunicativas de las uni dades 
terminológicas. Los principios fundamentales de est a teoría 
pueden resumirse en los siguientes: 
 
1)- Concepción multidisciplinar de la terminología. 
Según este principio la TCT concibe la terminología  como 
materia interdisciplinaria e intenta explicarla des de una 
teoría del lenguaje que incluya aspectos lingüístic os, 
sociales y cognitivos, y que se inserte a su vez en  una 
teoría de la comunicación y del conocimiento. 
 
2)- Concepción poliédrica del término. Viene a decir 
que la TCT considera las unidades terminológicas co mo 
unidades poliédricas integradas por las tres caras 
disciplinares que las describen (lingüística, cogni tiva y 
comunicativa). De esta manera, los términos pueden 
definirse desde cada una de las tres caras y, a su vez, 
cada cara del poliedro se proyecta debido a criteri os de 
perspectiva o función distintos. Esto es, precisame nte, 
consecuencia del carácter multifuncional de la term inología 
y del carácter poliédrico y multidimensional del té rmino 
como unidad. 
 






3)- Aceptación de la variación denominativa, 
conceptual y contextual. El planteamiento que se hace desde 
este principio indica que la TCT arranca de la base  de que 
la sinonimia en la comunicación especializada es un  hecho 
real, cuantitativamente dependiente del nivel de 
especialización de un discurso. También supone que las 
unidades en relación de sinonimia pueden tener un v alor 
similar o muy distinto, de acuerdo con los tipos de  rasgos 
pragmáticos asociados a cada variante. La TCT asume  la 
variación discursiva en función de la temática, la 
perspectiva de un tema, el tipo de emisor, los 
destinatarios, el nivel de especialización, el grad o de 
formalidad, el tipo de situación, el propósito, el tipo de 
discurso, etc. 
 
4)- Pertenencia de los términos al lenguaje natural. 
Este principio indica que para la TCT la terminolog ía es 
lenguaje, por tanto, forma parte del lenguaje natur al. Los 
términos no son unidades automáticas que constituye n un 
léxico especializado diferenciado, sino que pueden 
describirse como módulos de rasgos asociados a las unidades 
léxicas, entendidas éstas como unidades denominativ o-
conceptuales dotadas de capacidad de referencia. Es tas 
unidades que no son inicialmente ni palabras ni tér minos 
sino sólo potencialmente términos o no términos, pu eden 
pertenecer a ámbitos distintas. El carácter de térm ino lo 
activan en función de su uso en un contexto y situa ción 
adecuados (Cabré 1999: 123). 
 
5)- Permeabilidad y flexibilidad de los dominios de 
especialidad. A partir de este principio, la TCT deja una 
puerta abierta en relación a la posibilidad de dar cuenta 






de la canalización de unidades especializadas en un  momento 
dado, de la terminologización continua de unidades 
generales, o de la entrada constante de unidades 
especializadas de un ámbito en otro ámbito 
(pluriterminologización) adquiriendo rasgos asociad os a 
este nuevo ámbito. 
 
6)- Metodología descriptiva. Hace referencia a la 
metodología que utiliza la TCT y que parte de la ne cesidad 
de reflejar el uso real de los términos, de ahí que  dé 
importancia al texto como corpus y como objeto de e studio. 
En la TCT, como indica María Teresa Cabré,”el métod o es 
necesariamente descriptivo y consiste en la recopil ación de 
las unidades reales usadas por los especialistas de  un 
campo en distintas situaciones de comunicación. Est a 
diversidad de situaciones presupone que el corpus d e 
extracción de los términos debe ser heterogéneo y 
representativo. Ello no impide que para un trabajo 
determinado pueda ser homogéneo tanto en su nivel d e 
especialización y en el tipo de textos seleccionado s, como 
también en la perspectiva de tratamiento del tema. 
En líneas generales, estos principios demuestran qu e 
la TCT es una teoría amplia y flexible que describe  el 
carácter poliédrico de los términos dentro de un es quema 
global de representación de la realidad que admite 
fenómenos particulares como la variación conceptual  y 
denominativa. Además, este esquema también tiene en  cuenta 
la dimensión textual y discursiva de los términos y  subraya 
la importancia del texto como medio para describir y 
argumentar la realidad terminológica en el interior  de la 
comunicación especializada. 
 






3.1.2. La terminología y sus principales concepcion es 
actuales 
 
 A la vista de las teorías presentadas anteriorment e la 
terminología es, sin duda, una materia de carácter 
interdisciplinario 34  integrada por conceptos procedentes de 
distintas disciplinas: 
 
Partiendo del principio de que la terminología es u na 
interdisciplina, es decir, que se define en relació n 
con otras materias de las que toma su cuerpo, y 
teniendo en cuenta que dicho cuerpo lo forma un 
conjunto de unidades semántico-formales, la 
lingüística tiene que ser uno de sus fundamentos. 
 
(Cardero, 2004: 179). 
 
Por su parte, Eugen Wüster entiende la terminología  como 
una materia de encrucijada entre la lingüística, la  ciencia 
cognitiva, la ciencia de la información, la comunic ación y 
la informática ya que las unidades terminológicas s on al 
mismo tiempo unidades de lenguaje, elementos de cog nición y 
vehículos de comunicación. Además, como los término s se 
utilizan en las comunicaciones especializadas y su 
tratamiento informático se hace imprescindible y ne cesaria 
la relación entre la terminología y la documentació n, y 
entre la terminología y la informática. Muchos auto res 
resaltan también el aspecto interdisciplinario de l a 
terminología e indican así, además de su carácter 
interdisciplinario, sus fundamentos procedentes de las 
                                                
34 Véase también Phaedra Royle (2001). 






ciencias del lenguaje, de las ciencias de la cognic ión y de 
las ciencias sociales. En este sentido, la 
interdisciplinariedad se debe al resultado del cará cter 
poliédrico presente en las unidades terminológicas 
(principal objeto de estudio de la misma) que son a l mismo 
tiempo unidades lingüísticas, cognitivas y sociocul turales. 
Las unidades terminológicas se definen así como uni dades 
multidimensionales o multidisciplinares a dos nivel es: en 
un primer nivel son unidades lingüísticas, cognitiv as y 
comunicativas, independientemente del punto de vist a desde 
el que se aborden; en un segundo nivel, participan del 
objeto de análisis de las diferentes disciplinas qu e las 
pueden explicar o que explican alguna de sus faceta s 
teniendo en cuenta su poliedricidad. Los conceptos son 
poliédricos porque pueden formar parte del campo de  
diferentes disciplinas y, en el interior de un camp o 
determinado, ser tratados desde diferentes perspect ivas. La 
terminología tiene además un carácter transdiscipli nar, 
puesto que es necesaria en todas las materias 
especializadas. No existe ninguna disciplina estruc turada 
que no se sirva de la terminología para comunicar e l 
conocimiento especializado. Por lo tanto, sin termi nología 
no se puede hacer ciencia, ni describir una técnica , ni 
ejercer una profesión especializada, planteamiento que 
comparte Gutiérrez Rodilla (2005) al afirmar que el  
conocimiento se expresa y se transmite a través de la 
palabra y que esa transmisión es además una condici ón 
indispensable para la existencia de la propia cienc ia. 
 La innegable interdisciplinariedad de la terminolo gía 
hace resaltar igualmente su carácter multifuncional , es 
decir, el hecho de que adquiera distintas funciones  
dependiendo de la perspectiva desde la cual nos ace rcamos a 






ella. Son muchas y muy distintas las aproximaciones  que 
hacen a la terminología los diferentes colectivos 
científicos y profesionales. En su obra La terminología: 
teoría, metodología y aplicaciones, Cabré (1993) destaca 
cuatro funciones fundamentales de la terminología q ue se 
corresponden con perspectivas diferentes y que cond ucen, a 
su vez, a distintas concepciones de las unidades 
terminológicas. Estas funciones, que presentamos en seguida, 
han sido ampliadas posteriormente en el libro que p ublica 
la autora junto a Judit Feliú, La terminología científico-
técnica (2001: 20): 
 
- Desde el enfoque de la lingüística, la terminolog ía 
es una parte del léxico especializado por criterios  
temáticos, pragmáticos y semánticos. Para los 
lingüistas los términos son unidades léxicas 
especializadas, que aparecen en la comunicación 
natural sobre determinados temas, y que forman part e 
del léxico de la gramática de un hablante, teniendo  en 
cuenta que éste reúne al mismo tiempo su condición de 
hablante y de especialista o profesional en unos te mas 
concretos. 
 
- Desde las disciplinas científico-técnicas, la 
terminología es el reflejo formal de su organizació n 
conceptual y, en consecuencia, un medio inevitable de 
expresión y comunicación. Para los especialistas, l os 
términos son unidades de representación de la 
estructura de las áreas especializadas y, al mismo 
tiempo, unidades de expresión y comunicación. 
 






- Desde la perspectiva del usuario, ya sea directo o 
intermediario (mediador comunicativo), la terminolo gía 
es un conjunto de unidades de comunicación, útiles y 
prácticas, que deben evaluarse en función de criter ios 
de economía, precisión y adecuación de su expresión . 
Los términos son, al mismo tiempo, unidades de 
conocimiento especializado que admiten distintos 
grados de variación semántica y denominativa según el 
contexto discursivo en el que se emplean y, también , 
unidades de expresión de este variado conocimiento.  
 
- Desde la perspectiva de los planificadores 
lingüísticos y políticos de las lenguas, la 
terminología es un ámbito del lenguaje donde se deb e 
intervenir para reafirmar la existencia, la utilida d y 
la pervivencia de una lengua, y para garantizar, 
mediante su modernización, su continuidad como medi o 
de expresión. Los términos para ellos son unidades 
necesarias para la afirmación política, cultural y 
económica de una comunidad que posee una lengua 
vernácula y quiere mantenerla. 
 
- Desde el punto de vista de los documentalistas y 
normalizadores internacionales, la terminología es un 
conjunto de unidades estandarizadas por consenso en tre 
distintas partes implicadas en su utilización, cuyo  
fin es reducir todo lo posible la confusión que pue de 
producirse con el uso del lenguaje natural para 
asegurar la univocidad y precisión comunicativas.  
 
Por tanto, sería erróneo considerar que exista una única 
aproximación científica a la terminología. Dependie ndo de 






la actividad que realicemos, podremos considerar la  
terminología como un recurso, un conjunto de metodo logías y 
procedimientos, un factor esencial en el flujo de 
comunicación, una serie de organizaciones que inter vienen 
en su creación, establecimiento y difusión o una di sciplina 
académica. A este respecto, María Teresa Cabré seña la que 
la terminología puede ser abordada como teoría, com o 
descripción y como aplicación de diversos tipos: 
 
La terminología, en tanto que campo de conocimiento  y de trabajo 
puede ser abordada como teoría (una teoría del térm ino), como 
descripción (análisis de las formaciones terminológ icas en una o 
más lenguas propias de uno o más ámbitos) y como ap licación de 
diversos tipos. El objetivo de la terminología teórica es el de 
describir formal, semántica y funcionalmente las un idades que 
pueden adquirir valor terminológico, dar cuenta de cómo lo 
activan y explicar sus relaciones con otros tipos d e signos del 
mismo o distinto sistema, para hacer progresar el c onocimiento 
sobre la comunicación especializada y las unidades que se usan 
en ella. El objetivo más general de la terminología  aplicada es 
el de recopilar las unidades de valor terminológico  en un tema y 
situación determinados y establecer sus característ icas de 
acuerdo con esta situación. Dentro de sus caracterí sticas puede 
figurar su condición de unidad normalizada. 
 
        (Cabré, 2001: 24) 
 
Además, la palabra terminología es polisémica, con ella se 
designan por lo menos tres conceptos diferentes (Sa ger, 
1990: 3): 
  
-  El conjunto de prácticas y métodos que se utilizan 
en el trabajo terminológico. 






-  El conjunto de principios y bases conceptuales que 
rigen el estudio de los términos. 
-  El vocabulario de un área de especialidad. 
 
Esta polisemia de la palabra terminología nos remit e por 
tanto a tres nociones como pueden ser la disciplina , la 
práctica o metodología y a los productos generados por esa 
práctica. En cuanto disciplina podemos decir que se  trata 
de la materia que se ocupa de los términos especial izados, 
como práctica del conjunto de principios encaminado s a la 
recopilación de los términos y, en tanto producto d el 
conjunto de términos de una determinada especialida d. 
 Desde una concepción disciplinar, la terminología es 
la ciencia que se encarga del estudio de los términ os 
especializados: 
 
En su primera acepción, la palabra terminología significa un 
”conjunto de palabras técnicas pertenecientes a una  ciencia, 
arte, autor o grupo social determinado”, (…). En un  sentido más 
restringido y especializado, el mismo término designa una 
”disciplina lingüística dedicada al estudio científ ico de los 
conceptos y términos  utilizados en los lenguajes de 
especialidad”.  
 
(Pavel y Nolet, 2002: 17). 
 
 Al parecer, en opinión de muchos terminólogos esta  
definición resulta incompleta porque revela aspecto s 
débiles que habría que resolver si queremos delimit ar su 
ámbito de trabajo. De hecho, no todos los especiali stas en 
terminología están de acuerdo en conceder a la term inología 
un estatus de disciplina autónoma, ni tampoco en 
considerarla una materia teórica. Existen distintas  






posiciones sobre su condición de disciplina autónom a, que 
van desde la concepción de la terminología como una  
verdadera disciplina científica dotada de una teorí a 
propia, hasta la consideración de mera práctica deu dora de 
las bases teóricas de otras disciplinas. A este res pecto, 
podemos resumir en tres las posiciones que se dan e n la 
concepción de la terminología como materia de estud io: 
 
1) La terminología es una disciplina autónoma y 
autosuficiente, es decir, una materia absolutamente  
original que posee unos fundamentos propios, aunque  
evidentemente está relacionada históricamente con 
otras disciplinas. Esto es lo que sostienen sobre t odo 
los defensores de la TGT, para los que la terminolo gía 
no es un lenguaje en sí mismo, sino que forma parte  
del lenguaje. 
 
2) La terminología no es una disciplina autónoma si no 
un apéndice de otra disciplina que para algunos es la 
lingüística aplicada, para otros la filosofía y par a 
otros las especialidades. 
 
3) La terminología es una materia autónoma de carác ter 
interdisciplinar que ha creado su propia especifici dad 
tomando elementos de las materias de las que es 
deudora y construyendo su propio ámbito científico.  
Por eso, se diferencia de la lingüística tanto en s us 
aspectos teóricos como en sus aplicaciones. 
 
No obstante, este carácter interdisciplinario no qu iere 
decir que la terminología no tenga un objeto y un c ampo de 
estudio específico, ya que no toma todos los elemen tos de 






otras disciplinas, y los que toma los elabora y ada pta a 
sus necesidades propias, unas veces aproximándose a l objeto 
de estudio desde una perspectiva diferente y otras 
compartiendo recursos y metodologías. Así construye  un 
espacio propio y diferenciado de otros campos cient íficos, 
que es original en cuanto a su objeto, marco, métod o y 
objetivos que persigue. Lo que no cabe duda es que si 
entendemos por terminología la recopilación, descri pción, 
tratamiento y presentación de los términos de un ár ea 
específica de conocimiento, no podremos considerarl a en 
ninguna circunstancia como una actividad práctica q ue se 
justifique por sí sola o que no esté relacionada co n ningún 
otro campo de especialidad:  
 
Pour notre part, nous tiendrons que cette question relève 
pleinement de la sémantique et de la question de la  référence. 
La terminologie s’inscrit donc pleinement, à ce tit re, dans les 
sciences du langage. 
 
(Gaudin, 2003: 32). 
 
3.2. Enfoques teóricos de la traducción  
 
 Ya apuntamos en la introducción del presente capít ulo 
que el espíritu de nuestro trabajo se enmarcaba en dos 
ámbitos claramente relacionados como son la termino logía y 
la traducción. Sabemos que para efectuar el análisi s 
teórico y metodológico partimos de la terminología,  en 
cambio, para llevar a cabo el análisis contrastivo entre 
dos idiomas hace falta el soporte teórico proporcio nado por 
la traducción. Si entendemos la traducción como un proceso 
que tiene por objeto facilitar la comunicación entr e 
hablantes de lenguas diferentes, entonces, cualquie r 






actividad terminológica plurilingüe va ligada a la 
traducción. Y como no puede ser de otra manera, ten iendo 
muy en cuenta el propósito de nuestra investigación , que 
consiste en hallar un sistema de equiparación de tí tulos en 
los dos contextos universitarios señalados anterior mente 
(véase epígrafe objeto de la investigación), dedica remos la 
segunda parte del presente capítulo a una breve 
presentación de los principales enfoques teóricos d e la 
traducción, apoyándonos en el concepto central en t orno al 
cual se han construido, es decir, la noción de 
equivalencia, que es precisamente el punto de refer encia 
para la realización de la traducción de títulos (vé ase 
capítulo 8.1). 
 
3.2.1. Teoría de la traducción: evolución del conce pto de 
equivalencia 
 
 Durante los últimos cincuenta años la disciplina d e la 
traducción ha experimentado importantes cambios que  se ven 
reflejados claramente en la aparición de una concep ción 
distinta de la traducción y en un gran avance en el  
desarrollo de los factores que intervienen en el an álisis 
de la traducción desde distintas perspectivas, la d el 
proceso y la del producto. Además, durante estos añ os, a 
pesar de la falta de consonancia entre las propuest as 
teóricas y la realidad que experimentan los profesi onales 
de la traducción en el mercado laboral, la traducci ón ha 
adquirido un mayor prestigio y ha hecho muchos logr os, 
tanto desde el punto de vista teórico como aplicado . Entre 
ellos está el reconocimiento de la traducción como 
profesión, el estatus adquirido por sus profesional es y los 






avances tecnológicos que han facilitado la labor de l 
traductor. 
 A pesar de ser una actividad muy antigua y de que la 
teorización sobre ella se remonta a autores como Ci cerón, 
la traducción no es reconocida como disciplina hast a que 
los propios traductólogos comienzan a preocuparse p or 
sistematizar sus planteamientos y aportaciones con el 
objetivo de demostrar su autonomía y carácter cient ífico. 
Es en la segunda mitad del siglo XX cuando aparecen  las 
teorías y los estudios más importantes sobre la tra ducción. 
 Los debates sobre los estudios de la traducción ha n 
existido desde épocas muy remotas y podría decirse que 
todos han surgido en torno al concepto de equivalen cia, que 
es fundamental para la práctica de la traducción. A  lo 
largo de la segunda mitad del siglo XX, y acerca de  esta 
noción y sus distintas formas de entenderla, se han  
construido las diferentes teorías o enfoques teóric os de la 
traducción que intentan solucionar los grandes 
interrogantes que plantea. Entre ellos podemos dest acar los 
enfoques lingüísticos, textuales, cognitivos,  
comunicativos y socioculturales y los filosóficos y  
hermenéuticos que repasaremos de forma resumida a 
continuación basándonos, sobre todo, en los plantea mientos 
que hacen en sus libros Vidal Claramente (1998), Hu rtado 
(2001) y Sánchez Trigo (2001). 
  
3.2.1.1.  Enfoques lingüísticos: la equivalencia desde el 
punto de vista de la lengua 
 
 Es en los años sesenta, sobre todo, cuando se 
desarrollan los enfoques lingüísticos que ponen hin capié en 
la descripción y conciben la traducción como una si mple 






comparación de lenguas. No profundiza en otro tipo de 
aspectos, como los discursivo-textuales, extralingü ísticos 
y culturales, que son también importantes en los es tudios 
de traducción. Se dan algunas excepciones, como Joh n C. 
Catford, que introduce cierta consideración textual , pero 
no refleja este hecho al realizar análisis y 
ejemplificarlos. Todos estos estudios se centran en  la 
palabra, pues para ellos la traducción es proceso d e 
traducción de lenguas, y prescinden de elementos co mo el 
contexto o la situación textual. Por lo tanto, esto s 
enfoques sitúan el concepto de equivalencia en el p lano de 
la lengua en la medida que éste se restringe al ámb ito 
lingüístico. Todos estos enfoques consideran que la  
traducción puede formalizarse en términos lógicos y , por 
tanto, adoptan una perspectiva y se orientan en tod o 
momento al texto original. La mayor preocupación qu e tienen 
estos enfoques es la de justificar la traducción, e s decir, 
demostrar que la traducción tiene su razón de ser p orque 
existen lenguas cercanas que se pueden comentar. Es ta 
comparación se lleva a cabo de distintas formas, de  ahí que 
dentro de este enfoque surjan diferentes tendencias  como 
las siguientes: 
 
- La lingüística comparada tradicional que es una 
continuación de los estudios diacrónicos, utiliza l as 
categorías de la gramática tradicional y establece 
comparaciones entre distintos idiomas resaltando la s 
unidades aisladas (léxico, elementos sintácticos y 
morfológicos). La aportación que hace García Yebra en 
su obra titulada ” Teoría y práctica de la traducción” 
(1982) es un claro ejemplo de este enfoque. 
 






- La defensa de la traducibilidad que hacen autores  
como Georges Mounin 35  frente a los frecuentes alegatos 
en pro de la intraducibilidad que se basan en la id ea 
de que si las lenguas son diferentes a todos los 
niveles (léxico, morfológico, discursivo, etc.) es 
normal que se produzca la inequivalencia lingüístic a. 
Para defender la traducibilidad, Mounin se basa en la 
descripción de los diferentes obstáculos lingüístic os: 
la discusión sobre el sentido, el significado y el 
significante o la imposibilidad de estructurar el 
léxico y las dificultades que esto comporta para la  
traducción. 
 
- La teoría de los niveles de traducción de John C.  
Catford, que introduce por primera vez los elemento s 
textuales en la definición de la traducción, a pesa r 
de que se contradice y sigue planteando los problem as 
de la traducción desde el plano de la lengua. Este 
autor acuña diversas denominaciones para los tipos de 
traducción: completa, parcial, total, restringida, 
fonológica, grafológica, etc., y parte del concepto  de 
equivalencia para definir la traducción: la 
sustitución de material textual en una lengua (LO) por 
material textual equivalente en otra lengua (LT) 36 . 
Para él, la equivalencia es la cuestión central de la 
traducción y de la teoría de la traducción. 
 
                                                
35  Véase Mounin, G. (1990). Les problèmes théoriques de la traduction. 
Paris : Gallimard. 
36  Véase Catford, J. C. (1965). A linguistic Theory of Translation: An 
Essay in Applied Linguistics. London: Oxford University Press. 
[Traducción al español de F. Rivera: Catford, J. C.  (1970). Una teoría 
lingüística de la traducción: ensayo de lingüística  aplicada. Caracas: 
Universidad central de Venezuela]. 






- La tendencia semántica propuesta por Eugen Nida y  
Charles R. Taber que presta una mayor atención al 
contenido que a la forma y permite vislumbrar un 
cambio de perspectiva en relación con las lenguas 37 . 
Estos autores otorgan menos importancia a la 
equivalencia formal defendida por los comparativist as 
y ponen de relieve la necesidad de que el receptor 
reaccione ante el mensaje traducido de la misma for ma 
que reaccionaría el receptor del texto original. Es tos 
autores también utilizan la noción de equivalencia 
para definir la traducción, que para ellos consiste  en 
reproducir, mediante una equivalencia natural y 
exacta, el mensaje de la lengua original en la leng ua 
receptora, primero en cuanto al sentido y luego en 
cuanto a la forma 38. 
 
- Las estilísticas comparadas que se caracterizan p or 
sus estudios centrados en los procedimientos de 
traducción (transposición, calco, préstamo, traducción 
literal, modulación, etc.). Los más representantes de 
este enfoque son, sin duda, Vinay y Darbelnet (1958 ). 
Pero existen otros autores como Malblanc (1961), 
Vázquez Ayora (1977), Scavée e Intravaia (1979), 
Ballard (1987), Newmark (1988), Van Hoof (1989), y 
muchos más quienes hacen una defensa de la literali dad 
basándose en la idea de que todo es traducible. Tan to 
                                                
37  Para los enfoques semánticos, véanse también Larso n (1984) que hace 
una aplicación de las más importantes de la época p ero anteriormente 
Nida (1975), Kade (1973) que se interesan por los l enguajes de 
especialidad, Durisin (1972) quien centra su anális is en la traducción 
literaria, etc. 
38  Véase Nida, E. A.; Taber, C. (1969). The Theory and Practice of 
Translation. Leiden: E. J. Brill  [Traducción al español de A. de la 
Fuente Adónez: Nida, E. A.; Taber, C. (1986). La traducción: teoría y 
práctica. Madrid: Ediciones Cristiandad]. 






las palabras como la oraciones y los textos tienen 
significado y el traductor sólo se debe apartar de la 
traducción literal si existen razones semánticas y 
pragmáticas para ello. Para ellos existe la 
equivalencia palabra por palabra de una lengua a ot ra. 
 
Todos estos enfoques lingüísticos de la traducción surgen 
en una época en que los paradigmas lingüísticos que  
predominaban eran el estructuralismo y el generativ ismo 
chomskiano. Así pues, se observa como algunos de lo s 
conceptos de estos dos paradigmas repercuten en la 
definición de la traducción que hacen estos autores , para 
los cuales la traducción es un proceso que se reali za de 
abajo hacia arriba ( Bottom-up) , un método comparativo y 
descriptivo de lenguas o una sustitución de materia l 
textual. En esta concepción de la traducción la rel ación 
entre el texto original y el texto traducido es 
unidireccional y, por tanto, se valora más el texto  
original y se considera que el texto traducido es d e 
inferior calidad. La función del traductor en este enfoque 
se reduce a asignar significados a los significante s de las 
lenguas que toman parte en la actividad traductora.  
 
3.2.1.2.  Enfoques textuales. La equivalencia desde el punto 
de vista del habla: su carácter textual y contextua l  
 
 Parten de una comparación basada en los textos y e n la 
adecuación del discurso a una situación determinada . Los 
cambios que se producen en la década de los setenta  hacen 
que se empiece a reivindicar la traducción como una  
operación textual, dejándose de considerar la tradu cción 
desde el punto de vista de la lengua y centrándose más bien 






en el habla. Varios autores, entre los cuales John C. 
Catford y, sobre todo, Eugene A. Nida y Charles R. Taber, 
son considerados verdaderos pioneros a la hora de r esaltar 
las diferencias entre la equivalencia desde el punt o de 
vista de la lengua y del habla. Para ellos, la verd adera 
equivalencia de la traducción es la que se basa en el 
habla. Estiman que la labor del traductor debe ser la de 
reproducir el mensaje en vez de conservar la forma de las 
expresiones y que la conservación del contenido del  mensaje 
se logra cambiando la forma. A partir de ahí, la so lución a 
los problemas que genera el proceso de traducción v an más 
allá de la simple búsqueda de reglas de equivalenci a, 
centrándose ahora en la descripción de los factores  que 
determinan una traducción (véanse Eugenio Coseriu y  Wolfram 
Wilss). Otro autor, Meschonnic 39  destaca intentando 
elaborar una nueva teoría de la traducción  denomin ada 
Epistémologie de l’écriture.  En cuanto a Coseriu (1977) 
afirma en su obra ″Lo erróneo y lo acertado en la teoría de 
la traducción ″ que la traducción no se basa en las lenguas 
sino en los textos. Piensa, además, que desde una 
perspectiva textual y apoyándose en el contexto, la s 
inequivalencias desaparecen, en cambio, desde el pu nto de 
vista de las lenguas las equivalencias pueden exist ir o no. 
Wilss (1977), por su parte, hace dos principales 
aportaciones a la teoría de la traducción. Se trata  de la 
definición de la traducción como un procedimiento q ue 
requiere una comprensión textual de tipo sintáctico , 
semántico, estilístico y pragmático, y de la distin ción de 
las dos vertientes de la investigación en traducció n, es 
decir, la traducción como proceso y como producto. Para él 
                                                
39  Véase Meschonnic, H. (1973). Pour la Poétique. Epistémologie de 
l’écriture. Poétique de la traduction. Paris : Gallimard. 






existen tres aspectos que causan la indeterminación  de la 
equivalencia en el proceso de traducción: los facto res 
textuales específicos, la especificidad del traduct or (su 
subjetividad, su competencia lingüística y 
extralingüística), y los problemas específicos del 
receptor. Algunos autores como Katharina Reiss (197 1) van 
incluso más allá del carácter textual y funcional d e la 
equivalencia, subrayando también la importancia que  tienen 
las tipologías textuales en la traducción. Añade qu e los 
diferentes tipos de texto requieren un método de tr aducción 
diferente. A título de ejemplos, indica que en los textos 
informativos predomina la equivalencia en el conten ido que 
se orienta a la lengua de llegada; en los textos ex presivos 
predomina la equivalencia a la forma, orientándose hacia la 
lengua de partida; y en los textos operativos se pe rcibe un 
distanciamiento entre la forma y el contenido del t exto 
original y se obtiene una equivalencia de la finali dad 
extralingüística que se pretende. 
 La década de los ochenta aporta nuevos cambios en los 
enfoques textuales, fruto de esas primeras reivindi caciones 
que se hacen otros autores sobre los mismos. De mod o que 
aparecerá una preocupación por integrar aspectos de  otras 
disciplinas como la lingüística textual y el anális is del 
discurso. Ambas tendencias presentan unos elementos  cuyos 
más importantes son sin duda la situación comunicat iva, las 
relaciones entre los hablantes, las estrategias cog nitivas 
de construcción del mensaje, el conocimiento previo  de las 
formas tipificadas del lenguaje, los conocimientos 
culturales compartidos por la sociedad donde se pro duce la 
comunicación, etc. La influencia de estas dos tende ncias es 
decisiva, ya que gracias a ellas, entran a formar p arte de 
la traducción nociones tan importantes como tipo  y clase de 






texto, superestructura, macroestructura, microestru ctura, 
coherencia y cohesión textual, intertextualidad.  La 
propuesta de Reinhard Hartmann (1980) de una textol ogía 
comparada es pionera en este sentido, ya que contri buye a 
la unión de los aspectos que forman parte del análi sis del 
discurso y del análisis contrastivo. Según este aut or, la 
traducción no puede darse en contextos aislados med iante 
palabras o frases, sino que éstas siempre tienen qu e formar 
parte de un discurso que sucede en una situación 
específica. Además, este autor es uno de los que en  los 
años ochenta más se preocuparon por la definición d el 
concepto de textos paralelos, que permite llevar a cabo 
análisis contrastivos ya no desde la perspectiva de  las 
lenguas, sino en el ámbito textual. Por otro lado, destaca 
también la teoría de los prototipos de Albrecht Neu bert 
(1985), que se basa en la hipótesis de que los mism os tipos 
de textos comparten una serie de características en  la 
lengua de origen y en la lengua de llegada.  
En los años noventa se sigue profundizando en la 
descripción contextual, que se inicia incidiendo en  su 
carácter funcional al tiempo que se inserta en la 
interacción comunicativa, prestando especial atenci ón a los 
aspectos intratextuales y pragmáticos que intervien en en su 
análisis. Tanto Hartmann (1981) como Neubert (1985)  inciden 
sobre todo en el carácter intratextual de la 
equivalencia 40 . Otros, sin embargo, inciden más en los 
extratextuales que intervienen en la traducción (vé anse 
House, 1977; Larose, 1989; Hatim y Mason, 1990; Rei ss y 
Vermeer (1984); Nord (1988); Hönig y Kussmaul (1982 ); 
etc.). 
                                                
40 Véanse también Baker (1992), Tricás (1995), Wilss (1977), etc . 






En definitiva, con los enfoques textuales las 
traducciones dejan de ser meras duplicaciones o 
reestructuraciones de secuencias de la lengua de or igen y 
se convierten en configuraciones de enunciados text uales. 
La traducción se efectúa mediante procesos de arrib a abajo 
( top-down)  que se rigen por las convenciones de una 
categoría textual específica propia de la cultura d e 
llegada, y la equivalencia conceptual se localiza y  
distribuye a lo largo del texto, en lugar de situar se de 
forma aislada sólo en palabras o frases. Así, la fu nción 
del traductor en los enfoques textuales es la de me diar 
entre el productor del texto original y los recepto res del 
texto meta. En este sentido, el traductor lee para producir 
un nuevo producto, descodifica para volver a codifi car y es 
considerado creador. 
 
3.2.1.3. Enfoques cognitivos: la equivalencia de se ntido  
 
 Los enfoques cognitivos de la traducción tienen com o 
objetivo el análisis de los procesos mentales que l leva a 
cabo el traductor. Estos enfoques surgen a raíz de la 
aparición de un nuevo paradigma que revoluciona las  áreas 
de la lingüística y la psicología. Este paradigma 
proporciona una nueva concepción del lenguaje, que se 
define actualmente como herramienta de la conceptua lización 
o como vehículo para expresar el significado. La le ngua es 
un medio de expresión que hace posible la comunicac ión y un 
producto para cada cultura. En este sentido, es obv io que 
cada lengua segmenta y denomina distintamente la 
experiencia del mundo; esto explica por qué es la l engua un 
instrumento y no un objetivo. Tal visión de la leng ua tiene 
una repercusión en la traducción, ya que se pueden observar 






y comprobar la presencia de elementos que proceden de la 
lingüística y de la psicología cognitiva, igual que  veremos 
a continuación. 
 Son varias las tendencias existentes dentro de los  
enfoques cognitivos. De hecho, Hurtado (2001) corro bora 
esta afirmación señalando los estudios realizados p or 
l’Ecole Supérieure d’Interprètes et de Traducteurs (ESIT) 
de la Universidad de Paris III. Estos estudios se e nmarcan 
dentro de la conocida teoría interpretativa o teorí a del 
sentido que parten del análisis de la interpretació n y se 
centran en el estudio del proceso, que para ellos c omprende 
tres fases 41 : comprensión, desverbalización y reexpresión. 
Esta escuela utiliza una teoría que establece una c lara 
diferencia entre la equivalencia desde el punto de vista de 
las lenguas y la equivalencia de sentido considerad a como 
la propia de la traducción. Otra tendencia consiste  en el 
análisis que realiza Roger T. Bell, en base a la 
psicolingüística y la inteligencia artificial, y en  el que 
propone una reflexión sobre el proceso traductor pa ra la 
traducción escrita que se basa en tres elementos, a  saber 
el modelo, el sentido y la memoria (Véase Bell, 199 1). La 
tendencia basada en la aplicación de la teoría de l a 
relevancia de Sperber y Wilson presentada por Ernst -August 
Gutt, y en la que se analizan los comportamientos m entales 
del traductor (véase Gutt, 1991). La tendencia expu esta a 
través del modelo psicolingüístico de Donald C. Kir aly cuyo 
epicentro es el análisis de la traducción desde dos  
perspectivas, primero entendida como actividad comu nicativa 
y social, y segundo tomada como actividad cognitiva  (véase 
Kiraly, 1995). La tendencia en la que se centran lo s 
                                                
41  Véanse Seleskovitch, D. (1975). Langage, langues et mémoire. Etude 
de la prise de notes en interprétation consécutive.  Paris: Minard. 






modelos de esfuerzos de Daniel Gile sobre la interp retación 
(véase Gile, 1995a y 1995b). La tendencia que sirve  de 
apoyo a la aplicación de los estudios en psicología  
cognitiva al análisis de la traducción realizado po r 
Wolfram Wilss (1996), etc. Por otro lado, Hurtado ( 2001) 
pone de relieve los estudios de carácter experiment al que 
analizan empíricamente los mecanismos del proceso 
traductor, mediante el uso de la teoría denominada 
Thinking-Aloud Protocol (TAP), que consiste en que el 
traductor verbaliza lo que pasa por su mente en el momento 
en que realiza su trabajo y después se recogen sus 
comentarios en protocolos. En esta técnica han trab ajado 
autores como Hans Krings (1986), Caudace Séguinot ( 1989), 
Jeanne Dancette (1995), entre otros.  
 Todos los enfoques cognitivos de la traducción se 
distinguen por concebir ésta como un proceso mental  
complejo que integra sofisticadas habilidades de 
procesamiento de la información. De manera que se p roduce 
una operación de inteligencia y no una operación li neal de 
codificación-descodificación entre el texto origen y el 
texto meta. Según esta perspectiva, el traductor pa sa a 
convertirse en el eje central del proceso de traduc ción al 
intentar desentrañar lo que ocurre en su mente a la  hora de 
realizar su tarea traductora.  
Todas las tendencias que acabamos de presentar, y e n 
especial, los estudios de carácter experimental que  se 
centran en el proceso de traducción, han contribuid o a 
profundizar en temas que eran considerados antes 
impensables en el ámbito de la traducción, como la 
competencia traductora y su adquisición, la toma de  
decisiones, la resolución de problemas y la interac ción de 
conocimientos. 







3.2.1.4. Enfoques comunicativos y socioculturales: el 
desplazamiento de la noción de equivalencia hacia l a 
reivindicación de la diferencia, la manipulación y la 
visibilidad  
 
 Los enfoques comunicativos y socioculturales remit en a 
todos aquellos estudios que ponen hincapié en la fu nción 
comunicativa de la traducción, que prestan atención  a los 
factores contextuales que rodean la traducción y qu e 
subrayan la importancia de los elementos culturales  y de la 
recepción de la traducción. Todos estos estudios ha cen 
resaltar la clara repercusión del paradigma funcion al, en 
el que la lengua constituye un instrumento de inter acción 
social. Dentro de este paradigma, la principal func ión de 
la lengua es la comunicación y la base psicológica es la 
competencia comunicativa. Dentro de estos enfoques 
comunicativos y socioculturales pueden distinguirse  las 
siguientes tendencias: 
 
- Las teorías funcionalistas, centradas sobre todo en 
la finalidad de la traducción, muy conocidas como 
″teoría del skopos ″ y desarrollada por Katharina Reiss 
y Hans J. Vermeer (1984) a finales de los años 
setenta. Son ellos los que introducen el concepto d e 
función y diferencian entre equivalencia y adecuaci ón. 
Para estos autores, la equivalencia hace referencia  a 
una relación entre dos magnitudes que tienen el mis mo 
valor y pertenecen a la misma categoría, y expresa la 
relación entre un texto final y un texto de partida  
que puede cumplir la misma función comunicativa en sus 
respectivas culturas. Por otro lado, la adecuación 






expresa la relación que existe entre el texto final  y 
texto de partida, teniendo en cuenta el objetivo o 
skopos que se persigue con el proceso de traducción. 
Por tanto, la consideración que tienen estos autore s 
de la equivalencia en un tipo especial de adecuació n 
cuando la función del texto original y del texto de  
llegada es la misma. Además, en la búsqueda de la 
equivalencia intervienen dos principios, el de 
selección y el de jerarquía, puesto que en la toma de 
decisiones el traductor ha de averiguar cuáles son los 
elementos del texto de partida que considera 
importantes para ese texto en concreto, teniendo qu e 
escoger (principio de selección) y decidir el orden  
prioritario de esos elementos distintivos (principi o 
de jerarquía). Dentro de estas teorías funcionalist as 
también estarían incluidos los estudios de Justa Hö lz-
Mänttäri (1984), que propone un modelo basado en la  
teoría de la acción traductora , y los planteamientos 
de Christiane Nord (1988) sobre el funcionalismo y la 
lealtad . Esta última estima que en la noción de 
funcionalidad, la relación entre el texto de origen  y 
el texto meta viene dada por el skopos , que determina 
los criterios para decidir los aspectos que se 
conservan y los que se adaptan en el texto origen. El 
traductor se compromete así tanto con el texto de 
partida como con el texto de llegada, adquiriendo u na 
doble responsabilidad con el emisor del texto de 
origen y con el receptor del texto meta. Por otra 
parte, la noción de lealtad de Nord pone de manifie sto 
la responsabilidad que también tiene el traductor c on 
el cliente que ha encargado la traducción, por lo q ue 
debe prestar atención a las diferencias en cuanto a  la 






idea de traducción que predomina en cada cultura. E n 
consecuencia y en opinión de Nord, el concepto de 
equivalencia está relacionado con el de fidelidad, y 
remite a la clásica discusión entre traducción lite ral 
y traducción libre, que para esta autora  no ha 
llevado a ninguna parte. Por ello, defiende la idea  de 
suprimir el término de equivalencia y reconociendo tan 
sólo la equivalencia de tipo funcional entre el tex to 
de partida y el de llegada, porque no es el skopos  
normal de una traducción sino un caso aislado.  
 
- Los estudios descriptivos de la traducción, entre  
los que destacan autores como Gideon Toury (1980), que 
cuenta con el apoyo de los trabajos realizados en l a 
llamada ″Escuela de la manipulación ″, cuyo principal 
representante es Theo Hermans 42 . Dos son las 
tendencias que existen en esta escuela, la del grup o 
de Tel Aviv, con Even-Zohar y Toury (1980), cuya 
propuesta es la teoría del polisistema (consideran la 
literatura como un conjunto complejo y dinámico de 
sistemas literarios de una cultura determinada que se 
caracterizan por oposiciones y continuos 
desplazamientos), y el grupo europeo-norteamericana  
con Susan Bassnett 43 , Theo Hermans, James Holmes 44  y 
Andre Lefevere 45 , etc., que se han dado a conocer bajo 
el nombre de Translation Studies, y que observan la 
                                                
42  Véase Hermans, T. (ed) (1985). The manipulation of Literature. 
Studies in Literary  Translation London: Croom Helm. 
43  Véase Bassnett, McGuire, S. (1980). Translation Studies. London, 
Routledge. 
44  Véase Holmes, J. (1988). Translated Papers on Literary Translation 
and Translation Studies. Amsterdam: Rodopi. 
45  Véase Lefevere, A. (1992). Translation, Rewriting, and the 
Manipulation of Literary Fame. London: Routledge. 






traducción como un elemento fundamental para el 
desarrollo de las culturas. Dentro de estos estudio s 
es preciso resaltar el concepto de norma  acuñado por 
Toury y que sustituye al de equivalencia. En palabr as 
de Toury, la cuestión no se sitúa en el grado de 
equivalencia que pueda existir entre el texto origi nal 
y la traducción, sino en el tipo de relación que se  
establece en cada caso. Esta relación está determin ada 
por las normas que guían la traducción, y que son d e 
diverso tipo: 1)- normas preliminares, relacionadas  
con la política traductora; 2)- normas iniciales que 
consisten en someterse o no a la cultura receptora y 
que generan la adecuación (someterse a las normas d e 
la cultura de origen) o la aceptabilidad (privilegi ar 
las normas de la cultura receptora); 3)- normas 
operativas, que regulan las decisiones que se toman  
durante la realización de la traducción. De acuerdo  
con la propuesta de Toury, los teóricos de la Escue la 
de la Manipulación inciden en la idea de que más qu e 
interrogarse sobre la equivalencia traductora convi ene 
interrogarse más bien sobre los condicionamientos y  
normas que rigen la relación entre traducción y tex to 
original. Progresivamente, va desvaneciéndose el 
debate sobre la noción de equivalencia y cobrando m ás 
vida las condiciones que determinan la traducción, la 
importancia de la recepción de la traducción y la 
manipulación del original que trae consigo toda 
traducción, poniendo de manifiesto la intervención de 
los aspectos ideológicos del traductor y la de la 
persona que encarga la traducción) y de las relacio nes 
de poder entre personas (quién tiene poder para 
imponer una norma, quién es más propenso a ignorarl a, 






cuáles son las consecuencias de ignorar una norma, 
etc.). Desde luego, la aplicación del concepto de 
ideología a la traducción que hacen en los años 
ochenta estos autores ha dado lugar a una serie de 
corrientes que prevalecen en los noventa y hasta ho y. 
Se trata de las teorías poscoloniales y de las teor ías 
feministas de la traducción. Entre las primeras 
destacan los estudios de Lawrence Venuti (1995), au tor 
que reivindica la diferencia en traducción y la 
exotización del texto traducido, así como por la 
visibilidad del traductor y el reconocimiento de su  
autoría. Por otro lado, las corrientes feministas 
reivindican una subversión del lenguaje patriarcal y 
una deliberada visibilidad de la traductora para 
eliminar las marcas sexistas. En España, dentro de los 
estudios descriptivos Hurtado Albir (2007) destaca a 
autores como Rosa Rabadán (1991) 46 , África Vidal 
Claramonte (1995) 47 , entre otros. También podemos 
resaltar dentro de esta línea a la aportación que h ace 
más tempranamente Elena García (1990) 48.  
 
- De la perspectiva sociocultural destacan como 
pioneros los trabajos de Eugen A. Nida y Charles R.  
Taber 49  y Jean-Claude Margot 50  que, aunque se han 
situado en los enfoques lingüísticos, hay que 
                                                
46  Véase Rabadán, R. (1991). Equivalencia y traducción: Problemática de 
la equivalencia translémica inglés-español. León: Universidad de León.  
47  Véase Vidal Claramente, C. A. (1995). Traducción, manipulación, 
desconstrucción. Salamanca: Ediciones Colegio de España.   
48  Véase Elena García, P. (1990). Aspectos teóricos y prácticos de la 
traducción: (alemán-español). Salamanca: Universidad de Salamanca . 
49  Véase Nida, E. A.; Taber, C. (1969). The Theory and Practice of 
Translation. Leiden: E. J. Brill. 
50  Véase Margot, J. C. (1979). Traduire sans trahir. Lausanne: L’Age 
d’Homme. 






reconocer que para la época sus planteamientos 
sorprenden porque dan prioridad a aspectos tan 
recientes como los comunicativos y culturales. Tamb ién 
insisten en los aspectos culturales autores como Ma ry 
Snell-Hornby 51 , Hans Hönig y Paul Kussmaul (1983) y 
Lance Hewson y Jacky Martin 52 , que se centran en la 
relación entre cultura y traducción mediante su 
enfoque variacional. 
 
- Dentro de las teorías más comunicativas de la 
traducción podemos resaltar autores como Basil Hati m y 
Ian Mason (1990, 1997), y Zinaida Lvóvskaya (1997),  
quienes defienden la inexistencia de equivalencia 
fuera de un acto comunicativo concreto y postulan p ara 
una equivalencia comunicativa, que es siempre dinám ica 
y relativa. Propone, por tanto, un modelo 
comunicativo-funcional en el que intervienen muchos  
aspectos comunicativos relacionados con los tres 
comunicantes del acto traductor: autor, traductor y  
destinatario de la traducción. 
 
En definitiva, las teorías funcionalistas, los estu dios 
descriptivos y las aproximaciones comunicativas int roducen 
nuevos aspectos, como el propio proceso traductor, la 
competencia traductora o la toma de decisiones, e i nfluyen 
de manera decisiva en el desarrollo de la disciplin a de la 
traducción. El desarrollo de cada uno de estos aspe ctos 
constituye un gran avance, puesto que la traducción  deja de 
ser una disciplina meramente especulativa y prescri ptiva y 
                                                
51  Véase Snell-Hornby, M. (1988). Translation Studies. An Integrated 
Approach, Amsterdam, John Benjamins. 
52  Véase Hewson, L.; Martin, J. (1991). Redefining Translation. The 
Variational Approach . London: Routledge. 






se convierte en una disciplina descriptiva que tien e su 
propio objeto de análisis y su propia aplicación. 
 Todos estos estudios abren el camino a un periodo de 
cambios en que desempeña una gran importancia el pa radigma 
comunicativo, un periodo en el que se concibe el le nguaje 
como una herramienta para la comunicación. En este sentido, 
la traducción pasa de ser considerada un proceso 
unidireccional a convertirse en un proceso interact ivo y 
cooperativo, determinado por diferentes factores de  tipo 
cognitivo-cultural (comunicativo). Entre el texto o riginal 
y el texto de llegada se produce una oferta de info rmación 
mediante la cual el receptor recibe la información en 
función de sus expectativas. Desde la perspectiva d e estos 
enfoques, el traductor adquiere autoridad para deci dir qué, 
cuándo y cómo se traduce y se interpreta en virtud de su 
conocimiento sobre las culturas de origen y de lleg ada. 
 Además, han introducido unos cambios que hacen de la 
traducción ya no una mera actividad en la que inter vienen 
dos lenguas ni un sencillo ejercicio de sustitución  
interlingüística, sino que sea reconocida como un a cto 
complejo de comunicación, en la medida que particip an en su 
actividad más elementos que un simple acto de comun icación 
entre un emisor y un receptor que hacen uso de un 
repertorio de signos comunes. Desde esta visión, ca be 
señalar que la traducción ha seguido casi el mismo 
recorrido que la terminología, apartándose de los 
planteamientos prescriptivos y otorgando progresiva mente y 
con más insistencia mayor importancia a los estudio s de 
carácter descriptivo, siempre desde una perspectiva  
comunicativa: 
 






La traducción es un proceso interpretativo y comuni cativo 
consistente en la reformulación de un texto con los  medios de 
otra lengua que se desarrolla en un contexto social  y con una 
finalidad determinada. 
 
       (Hurtado, 2001: 41) 
 
3.2.1.5. Enfoques filosóficos y hermenéuticos 
 
 Basan su reflexión en el postestructuralismo e inc iden 
en la dimensión hermenéutica de la traducción, o en   
aspectos filosóficos que tienen vinculación con ell a. 
También hace referencia a los enfoques hermenéutico s 
actuales, a los desconstruccionistas, a las teorías  
canibalitas , etc. Existen dos grandes orientaciones dentro 
de estos enfoques.  
Por un lado, los representantes de la hermenéutica 
bíblica, o del planteamiento filosófico de la tradu cción y 
el análisis de la traducción. Entre ellos podemos d estacar 
a autores como Schökel (1987); Schökel y Zurro (197 7), 
Ladmiral (1979); etc.  
Por otro lado, están los planteamientos de la 
traducción desde una dimensión filosófico-hermenéut ica. Sus 
representantes son Steiner (1975) en cuya opinión l a 
traducción se entiende como movimiento hermenéutico ; 
Gadamer (1975, 1986). Derrida (1985a y 1985b) es qu ien 
inicia las reflexiones desconstructivistas  y le sigue toda 
una nueva generación encabezada por Vidal Claramont e (1989, 
1995) quien propone la ética transversal de la traducción  
(1998) y Arrojo (1993, 1994a). De Campos (1972 y 19 81); 
Gavronsky (1977); Pires (1994), etc., son algunos d e los 
representantes de las teorías canibalistas de la traducción 
que surge en Brasil; etc. 







3.3. Interrelación y límites entre terminología y 
traducción 
 
 Nadie puede negar en la actualidad que exista una 
interrelación entre terminología y traducción. En e fecto, 
los estudios existentes hasta ahora resaltan la 
indiscutible y necesaria relación entre ambas disci plinas. 
Sin embargo, no hay duda de que son muy pocos los e studios 
que se han realizado sobre las características y 
motivaciones de esta relación y mucho menos sobre s us 
límites. Este apartado se centrará en dos de los es casos 
trabajos existentes, los efectuados por Cabré (1999 ) y 
Sager (2002).  
 Es cierto que la terminología y la traducción 
presentan muchas coincidencias tanto en sus aspecto s 
teóricos como aplicados, pero aún así, su especific idad se 
manifiesta de forma nítida e indiscutible. Han demo strado 
tener ambas una larga tradición aplicada frente a u n 
reciente carácter disciplinar. Las dos tienen en co mún el 
carácter interdisciplinar en la que confluyen las c iencias 
cognitivas, las ciencias del lenguaje y las ciencia s de la 
comunicación, puesto que lógicamente, los términos 
especializados y los textos de traducción, que tien en 
carácter lingüístico participan de las tres. Ambas materias 
surgieron de la práctica y, en este sentido, la tra ducción 
surge de la necesidad de facilitar la comprensión e ntre las 
diferentes lenguas y la terminología nace de la nec esidad 
de sistematizar el conocimiento especializado. Fina lmente, 
las dos en su lucha por ser reconocidas como discip linas 
autónomas, han buscado teorías que demuestren su id entidad 
específica y han puesto énfasis en aquellos rasgos que las 






diferencian de otras materias. Presentamos, a conti nuación, 
con más detenimiento estas características que comp arten. 
 
3.3.1. Características comunes 
 
 Como hemos subrayado anteriormente, desde el punto  de 
vista aplicado tanto la terminología como la traduc ción son 
actividades muy antiguas, pero como disciplinas tie nen una 
trayectoria muy reciente. Las dos surgieron para da r 
respuesta a necesidades prácticas de carácter comun icativo, 
pero ninguna de las dos ha desarrollado por complet o sus 
fundamentos para poder crear así un espacio propio y 
convertirse en disciplina autónoma. Por este motivo , estas 
dos materias siguen siendo examinadas con el fin de  
establecer unos fundamentos claros que puedan senta r las 
bases de una teoría distintiva y válida para ellas.  
 La interdisciplinariedad es otra característica qu e 
tienen en común estas materias. Ambas han tomado 
fundamentalmente elementos procedentes de las misma s 
disciplinas: las ciencias del lenguaje, las ciencia s 
cognitivas y las ciencias de la comunicación, para 
construir su propio campo (véase Royle, 2001). Lo c ual es 
evidente, teniendo en cuenta que su principal objet o de 
estudio, el lenguaje, posee estos tres componentes 
(comunicativo, cognitivo y gramatical). Además, son  
materias multidimensionales, pues el carácter polié drico de 
sus correspondientes objetos, es decir, las unidade s 
terminológicas en el caso de la terminología, y el proceso 
traductor en el caso de la traducción, hace que ést os deban 
ser analizados al mismo tiempo desde todas sus pers pectivas 
y no sólo desde una de ellas, pues estas distintas facetas 
son simultáneas y no excluyentes entre sí. 






 La traducción y la terminología también coinciden en 
que surgieron de la práctica. La traducción que, en  cuanto 
a actividad ha existido mucho antes que el análisis  de los 
elementos que en ella intervienen, nació ante una n ecesidad 
comunicativa obvia, es decir, facilitar la comunica ción 
entre hablantes de lenguas diferentes para resolver  un 
problema de comprensión. Por otra parte, la termino logía, 
en su cualidad de actividad consciente, surge en un  primer 
momento del interés de los científicos por ponerse de 
acuerdo en la fijación de los conceptos y denominac iones de 
sus respectivas disciplinas, con el fin de resolver  los 
problemas de comunicación entre ellos. Después, apa recieron 
los técnicos que también, ante la necesidad de pone r en 
común los términos de las innovaciones industriales  y 
tecnológicas, se propusieron la unificación de conc eptos y 
denominaciones.  
 Finalmente, ambas comparten su lucha por ser 
reconocidas como disciplinas autónomas. Por ello, s e han 
centrado en aquellas características que las difere ncian de 
otras áreas y han buscado teorías que puedan probar  su 
especificidad. Así, estas dos materias coinciden en  su afán 
por establecer los principios que rigen su objeto d e 
estudio con el fin de delimitar de forma clara su p ropio 
espacio disciplinar para que sea aceptado como tal.  Pero en 
esta tarea, se encuentran con muchas dificultades, como la 
resistencia que existe a aceptar como ciencias las materias 
que surgen de la aplicación y que sólo posteriormen te 
establecen y delimitan su objeto de análisis. 
 






3.3.2. Diferencias y especificidades de cada discip lina 
 
 A pesar de poseer todas estas características en 
común, la terminología y la traducción presentan un a serie 
de diferencias que las confieren su especificidad.  Entre 
estas diferencias destacan el carácter finalista de  la 
traducción frente al carácter generalmente prefinal ista de 
la terminología y la absoluta necesidad que la trad ucción 
(y especialmente la traducción especializada) tiene  de la 
terminología frente al hecho de que la terminología  no 
necesita prácticamente a la traducción. 
 La primera de estas diferencias es clara: mientras  la 
traducción es un producto final de comunicación (es  decir, 
un texto informativo y comunicativo completo), la 
terminología, entendida como un conjunto de unidade s 
terminológicas de una determinada especialidad, es un medio 
para llevar a cabo otras actividades lingüísticas, como la 
traducción, la interpretación o la redacción de tex tos 
especializados, y únicamente tiene sentido comunica tivo 
dentro de otros productos lingüísticos textuales. S in 
embargo, este carácter prefinalista no es generaliz able, ya 
que existen productos terminológicos que se acaban en sí 
mismos. Por ejemplo, cuando el conjunto de unidades  
terminológicas recogidas refleja una estructura con ceptual 
de un ámbito de especialidad concreto estamos habla ndo de 
la terminología como un producto final. 
 La segunda de las diferencias existentes entre la 
traducción y la terminología tiene que ver con la r elación 
asimétrica que se da entre ellas. En este sentido, tanto 
Cabré como Sager reconocen que la traducción precis a de las 
aportaciones de la terminología pero que esta situa ción no 
se produce de forma recíproca. Para ilustrarlo Cabr é 






empieza resaltando la relación simétrica que tiene la 
terminología con otras disciplinas pero no con resp ecto a 
la traducción: 
 
En contraste con el tipo de relación simétrica que mantiene la 
terminología con materias como la documentación o l as 
especialidades, en la conexión de la traducción y l a 
terminología se establece una relación de carácter 
unidireccional: la traducción necesita la terminolo gía, pero no 
al revés, ni siquiera en el caso de la terminología  plurilingüe. 
 
       (Cabré, 1999: 188). 
 
Sager hace lo propio y tiende, incluso, a demostrar  que la 
terminología es una disciplina mucho más completa p or ser 
una actividad científica: 
 
La traducción en muchos casos necesita la terminolo gía, o 
hablando más precisamente, trabaja con terminología s, pero la 
terminología, como actividad y como ciencia, no nec esita la 
traducción. Es más, la terminología tiene ramificac iones en la 
ontología y las ciencias cognitivas, mientras que l a traducción 
en su esencia es una práctica lingüística y pragmát ica. 
 
       (Sager, 2002: 18). 
 
Esta relación asimétrica y de carácter unidireccion al que 
se da entre la traducción y la terminología se mani fiesta 
desde dos perspectivas: 
 
- Desde el punto de vista teórico de la traducción,  la 
terminología es imprescindible para explicar el 
proceso de traducción en situaciones de comunicació n 
especializada, por al menos tres razones fundamenta les 






(Cabré, 1999: 192): en primer lugar porque las 
unidades terminológicas son los elementos que 
concentran con mayor densidad el conocimiento 
especializado en los textos de especialidad; en 
segundo lugar porque la calidad de una traducción 
especializada ″requiere el uso de terminología (y no 
de paráfrasis) como recurso habitual, adecuada al 
nivel de especialización del texto (por lo tanto, m ás 
o menos especializada según las cosas) y real (es 
decir, que corresponda a los usos efectivos que hac en 
de ella sus usuarios naturales, los especialistas) ″ 
(ibid); y, en tercer lugar, porque la terminología es 
necesaria para explicar cómo almacenan el conocimie nto 
los especialistas y cómo lo transmiten los traducto res 
cuando actúan como intermediarios en la comunicació n 
entre especialistas. 
 
- Desde el punto de vista aplicado de la traducción , 
la terminología resulta indispensable para resolver  
los problemas terminológicos prácticos a los que se  
enfrentan los traductores, como por ejemplo la 
búsqueda y selección de las unidades terminológicas  
especializadas que sean más apropiadas para el ámbi to 
de especialidad en que se trabaja. 
 
No debemos olvidar, sin embargo, que esta relación no es 
totalmente unidireccional, puesto que la traducción  
desempeña un papel muy importante en una de las eta pas de 
creación de materiales terminográficos bilingües, c omo es 
el análisis contrastivo entre los dos idiomas y la búsqueda 
de equivalentes (véanse capítulos 7 y 8). En esta e tapa tan 
importante, que es fundamental en la terminología 






multilingüe, como el espíritu de nuestra investigac ión, 
precisaremos recurrir al soporte teórico y a alguno s de los 
métodos de trabajo proporcionados por la traducción  para 
resolver las dificultades traductológicas. Por tant o, la 
traducción también forma parte del trabajo terminol ógico, 
aunque no constituya una fase independiente. Por es e motivo 
pensamos que sería arriesgado afirmar con tanta rot undidad 
que sólo la traducción necesita la terminología, co mo lo 
manifiestan claramente Cabré (1999) y Sager (2002).  
 
Es precisamente a través de la relación existente 
entre la traducción y la terminología que cobra sen tido 
nuestro trabajo de investigación, pues su objetivo práctico 
es intentar responder a la necesidad que tienen los  
traductores de materiales terminográficos bilingües  o 
plurilingües (en nuestro caso, bilingüe) que facili ten la 
comprensión del texto inicial y, por tanto, el cono cimiento 
de las formas terminológicas específicas en la leng ua de 
partida (ya que éstas son las que básicamente trans miten 
los conocimientos en los textos especializados) y q ue 
además resuelvan los problemas terminológicos a los  que se 
enfrentan los traductores. Para hacer frente a esta s 
necesidades estos materiales, aparte de recoger tér minos 
equivalentes en otras lenguas, deberán contener tex tos que 
proporcionen información sobre cómo utilizar 
lingüísticamente cada unidad, así como datos sobre el 
concepto que la denominación expresa. Sólo de esta manera 
podrán garantizar el uso de la forma precisa que 
corresponde a un determinado contenido. 
Los traductores necesitan unos materiales 
terminológicos (diccionarios, enciclopedias, glosar ios, 
bases de datos, bancos de datos, etc.) que hayan si do 






elaborados siguiendo una metodología sistemática y que 
contengan toda una serie de informaciones útiles pa ra la 
toma de decisiones en el proceso de traducción. Tod o este 
conjunto de materiales es muy útil para la investig ación 
que estamos realizando porque es decisivo para el 
traductor, especialmente, en dos aspectos complemen tarios: 
la comprensión y la producción de textos (véase Gar cía 
Palacios y Fuentes Morán, 2002: 122). Con respecto al 
primero de estos aspectos, o sea la comprensión de textos 
y, en nuestro caso, los títulos universitarios, al 
traductor le pueden ayudar esos materiales si le 
proporcionan la información necesaria sobre los con ceptos 
que articulan el conocimiento propio del campo de 
especialidad que se trate (aquí el campo de la Educ ación), 
así como sobre las relaciones conceptuales que se d an entre 
ellas, pero con un nivel de especialización adecuad o al 
traductor. En cuanto al segundo aspecto, la producc ión de 
textos, los materiales deben aportar información so bre las 
unidades especializadas, sobre cómo utilizarlas den tro del 
texto combinadas con otras unidades. La ayuda en es tos dos 
sentidos debe permitir al traductor llevar a cabo d os 
tareas básicas en el proceso de traducción: la 
descodificación de textos expresados en una lengua de 
partida a una lengua distinta de llegada para poder  
comprenderlos (de L2 a L1) y la codificación de las  ideas 
expresadas en una lengua para que las entienda un h ablante 
de otra lengua (de L1 a L2) (véase Gómez y Vargas 2 004: 
370). 
Este tipo de material es, por tanto, útil si es cap az 
de ofrecer información en cada lengua, de manera qu e el 
traductor pueda acceder a definiciones y contextos reales 
de uso de los términos, así como otras informacione s 






(categorías gramaticales, relaciones contextuales, 





 Este capítulo nos ha servido para demostrar el cam ino 
recorrido por las teorías y enfoques más importante s de la 
terminología y de la traducción, al tiempo que nos ha 
permitido comprobar los notables progresos que se h an hecho 
en ambas disciplinas, tanto en su dimensión teórica  como 
aplicada. Las dos materias ponen el énfasis en el e studio 
de los diversos factores implicados en las mismas d esde una 
perspectiva integradora y dinámica que se basa en t res 
niveles esenciales, como hemos podido apreciar. Se trata, 
en efecto, del textual, cognitivo y comunicativo. E n este 
sentido, los enfoques que en la actualidad predomin an en 
traducción conciben ésta como un acto de comunicaci ón, una 
operación textual y una actividad cognitiva; por su  parte, 
la terminología y, especialmente, desde la perspect iva de 
la TCT centra los pilares que sustentan sus postula dos 
teóricos en las ciencias del lenguaje, es decir, la s 
ciencias cognitivas, la lingüística textual y las c iencias 
de la comunicación. Estas dos materias son necesari as para 
nuestra investigación por varios motivos. En primer  lugar, 
porque desde el punto de vista de la terminología p odremos 
realizar el análisis conceptual de los títulos 
universitarios desde una dimensión terminológica en  ambos 
países (véase capítulo 7). En segundo lugar y de ac uerdo 
con una visión traductológica, los tres elementos 
integradores enunciados antes (textual, cognitivo y  
comunicativo) nos servirán más adelante para la rea lización 






de la traducción de los correspondientes títulos al  nivel 
superior (véase capítulo 8). Por último, las dos 
disciplinas son complementarias en ocasiones como h emos 
podido apreciar (véase el presente capítulo). Esta 
complementariedad es muy necesaria para nuestros pr opósitos 
en la medida que nos permite superar las dificultad es que 
pueden obstaculizar la búsqueda de equivalencias en tre 
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4.0. Introducción  
 
 Después de haber presentado el marco teórico 
conceptual de los estudios en terminología y traduc ción 
(véase capítulo 3), no podemos pasar por alto el as pecto 
aplicado de la terminología, es decir, la terminogr afía. 
Normalmente, toda labor terminológica suele partir,  tanto 
de un amplio conocimiento de las teorías sobre las que se 
apoya la terminología, de las diferentes fases que 
comprende y de los materiales que utiliza en su lab or, así 
como de los principios metodológicos que definen es ta 
actividad terminológica. De acuerdo con lo que prec ede, 
analizaremos algunas de las propuestas metodológica s que 
existen actualmente en el campo de la terminología,  así 
como los principios y métodos utilizados en la acti vidad 
terminológica. Nos interesa, particularmente, una d e las 
aplicaciones prácticas de la terminología que repre senta el 
eje central de la metodología elegida para estudios  basados 
en el uso de corpus textuales, aunque en nuestro ca so, la 
presente investigación se enmarca dentro de una met odología 
orientada hacia la evolución conceptual de los títu los 
universitarios (véase capítulo 7). La finalidad de este 
capítulo consiste en sentar las bases teóricas de u na 
terminografía basada en el análisis terminológico d el campo 
de la Educación mediante el desarrollo de una metod ología 
adecuada que desemboque en la posterior traducción y 
elaboración de un glosario monolingüe, que incluya todos 
los conceptos relacionados con los títulos en el co ntexto 
universitario hispano-gabonés. 
 






4. 1. Principios metodológicos de la terminología 
 
 Al igual que cualquier otra actividad práctica, la  
terminografía adapta sus métodos de trabajo a las 
posibilidades que le ofrece el medio en el que se 
desarrolla. Por eso, el enfoque y la organización d e la 
actividad terminológica, que consiste en la recopil ación, 
sistematización y presentación de los términos de u n 
determinado campo de especialidad, dependerá de las  
características de esa área de especialidad, de su 
situación lingüística y terminológica, de la finali dad del 
trabajo terminográfico y de la lengua o lenguas en que se 
produzca esa comunicación especializada. El carácte r 
esencialmente práctico de la terminografía no debe 
convertirla en una actividad aislada que cada espec ialista 
pueda desarrollar de forma individual. Por tanto, c abe 
puntualizar que, independientemente del tipo de tra bajo, de 
su contexto y situación, la terminografía debe resp etar los 
supuestos generales exigidos por la teoría en que s e 
encuadre, así como una serie de principios básicos comunes 
a toda investigación terminológica de carácter apli cado. 
 La Teoría General de la Terminología resulta 
insuficiente para explicar la terminología en toda su 
complejidad (véase capítulo 3). Esta limitación ha 
provocado, por un lado, que los terminólogos se hay an 
preocupado por diseñar una teoría más abierta que p ueda 
describir las unidades terminológicas en toda su 
complejidad y, por otro, que en su vertiente aplica da 
quiera establecer una metodología de trabajo que se a 
coherente con esa teoría y, al mismo tiempo, flexib le para 
poder hacer frente a las necesidades comunicativas 
actuales. Este nuevo planteamiento de la metodologí a de la 






terminología se debe principalmente a la necesidad de 
hallar una respuesta a la diversificación de las 
necesidades terminológicas del momento, a la tenden cia a 
apropiar las estrategias de actuación y sus aplicac iones a 
las características de cada trabajo y a la aplicaci ón de 
las nuevas tecnologías de la información y comunica ción al 
proceso de trabajo terminológico. Este último aspec to pone 
especialmente de relieve la necesidad de revisar la  
metodología onomasiológica de carácter meramente 
prescriptivo propuesto por la teoría tradicional de  la 
terminología. 
 El surgimiento de todas estas necesidades demuestr a 
que el carácter puramente prescriptivo que atribuye  la TGT 
a los productos terminográficos es demasiado restri ctivo, 
porque limita la metodología de trabajo y no tiene en 
cuenta la diversidad de objetivos que éstos pueden tener. 
Por eso, la renovación que plantea la Teoría Comuni cativa 
de la Terminología en su enfoque aplicado ofrece un  
planteamiento abierto donde, en palabras de Lorente  (2001), 
caben productos diversos y metodologías de trabajo también 
diversas. Esta reflexión apoya, sin duda, nuestra 
metodología en la realización de la parte aplicada del 
presente trabajo (véase capítulo 7). La TCT propone  para la 
terminografía una metodología de trabajo que Cabré (1999) 
califica de coherente con los principios de la teor ía y al 
mismo tiempo suficientemente flexible para poder ad ecuarse 
a la diversidad de características de las situacion es y 
aplicaciones. Por tanto, es preciso tener siempre p resente 
factores relacionados con quién aspira a ser el usu ario de 
la recopilación terminológica (los traductores en n uestro 
caso) o si su finalidad tiene un carácter prescript ito, es 
decir, normalizador o, por el contrario, descriptiv o. Este 






último aspecto relativo a la finalidad de la invest igación 
terminológica subraya la necesidad de distinguir en tre dos 
tipos de aproximación a la terminología y, por 
consiguiente, al trabajo terminológico: el prescrip tivo o 
estandarizador y el descriptivo. Ambos están relaci onados 
con las dos funciones básicas de la terminología y,  por 
ende , de los términos, es decir, la función de 
representación del conocimiento especializado y la función 
de comunicación o transferencia del mismo. No obsta nte, el 
valor de las funciones cambia de acuerdo con cada 
aproximación: 
 
La terminología cumple en ambas aproximaciones una doble función 
(representacional y comunicativa), pero en la termi nología de 
orientación estandarizadora, tanto la representació n como la 
transferencia están restringidas por factores de co nveniencia y 
consenso, lo que le confiere un carácter semiartifi cial, en 
tanto que en la terminología de orientación básicam ente 
comunicativa, más cercana al léxico, la representac ión incluye 
elementos de base cognitiva ligados al contexto lin güístico y 
social en que se produce, y la transferencia partic ipa de los 
índices de variedad comunicativa propia de los dial ectos y los 
registros establecidos por una lingüística de la va riación. 
 
(Cabré, 2001: 29) 
 
Aparece una diferencia clara, y es que mientras la 
terminología de orientación esencialmente represent acional 
parte de la prescripción, reduciendo así su orienta ción 
comunicativa a un único registro (lo que supedita e l tipo 
de actividad terminográfica a la unificación y cont rol de 
la variación), la terminología básicamente comunica cional 
siempre parte de la descripción y respeta por tanto  la 
doble función de los términos, que es representativ a y 






comunicativa y, por tanto, su variación, lo cual de ja 
abierta la posibilidad de intervenir o no después p ara 
reducir esa variación. 
El método de trabajo de la TCT es esencialmente 
descriptivo y parte de la necesidad de reflejar el uso real 
de los términos, de ahí que dé importancia al texto  como 
corpus y como objeto de estudio. El método tiene 
necesariamente un carácter descriptivo que se basa en la 
búsqueda de las unidades reales utilizadas en traba jos 
especializados, centrados en determinados corpus y 
distintas situaciones de comunicación. Además, esta  
diversidad de situaciones requiere heterogeneidad y  
representatividad del corpus de extracción de los t érminos. 
 En este sentido, el método de trabajo descriptivo de 
la TCT coincide, en cuanto a los intereses comunes,  con la 
lingüística de corpus. En cualquier caso, todo trab ajo 
terminográfico ha de cumplir los supuestos mínimos de la 
metodología general de la terminología y, además, r espetar 
los principios metodológicos derivados de los postu lados de 
la teoría bajo la que se desarrolla. A continuación , 
repasaremos los supuestos mínimos de la metodología  general 
de la terminología moderna que se pueden identifica r con 
los de la TGT, así como los principios metodológico s de la 
TCT. 
 Según la TCT, el primero y más importante de los 
supuestos mínimos que deben respetarse en terminolo gía 
aplicada parte del hecho de que hacer terminografía  implica 
la aplicación de una metodología específica para de tectar y 
recopilar los términos de especialidad. Es preciso 
distinguir el trabajo terminológico de otro tipo de  
actividades, como hacer diccionarios de lengua gene ral (la 
lexicografía) o simplemente pasar de una lengua a o tra (la 






traducción). No podemos confundir el trabajo termin ológico 
con estas otras actividades, pues existen claras 
diferencias entre ellas, veamos en qué consisten. 
 
a) Tanto la lexicografía, rama aplicada de la 
lexicología, como la terminología poseen un element o 
común, el interés por el léxico: el léxico general en 
el caso de la primera, y el léxico especializado (l os 
términos) en el de la segunda. Sin embargo, hay un 
aspecto fundamental que las separa: la lexicografía  
estudia las palabras siguiendo un proceso 
semasiológico, es decir, partiendo de la denominaci ón 
para llegar al concepto, mientras la terminografía 
sigue un proceso inverso, es decir, parte del conce pto 
para llegar a la denominación. Dicho proceso se con oce 
también como enfoque onomasiológico. Este último ti po 
de enfoque consiste en estudiar las estructuras del  
conocimiento especializado con el fin de identifica r y 
definir los conceptos que pertenecen a un campo de 
especialidad concreto y así poder después establece r y 
analizar los términos utilizados, su forma y sus 
relaciones, así como su uso entre los especialistas  de 
dicho campo de especialidad. Según la TCT, este 
enfoque onomasiológico es el principio que rige tod a 
investigación terminológica, pero en nuestro trabaj o 
terminográfico específico confluyen los dos  enfoqu es, 
tanto el onomasiológico como el semasiológico, al 
introducir la metodología de la lingüística de corp us. 
 
b) La actividad traductora y la actividad 
terminológica se diferencian básicamente en un 
aspecto: la primera tiene un carácter finalista y l a 






segunda, no (véase el apartado 3.2 del capítulo 3).  El 
objetivo fundamental de un traductor es ″expresar en 
una lengua lo que está escrito o lo que se ha 
expresado antes en otra ″ (DRAE, 2001). En este proceso 
de trasladar un texto de una lengua de partida a un a 
lengua de llegada intervienen, aparte del léxico y de 
la terminología, todos los demás niveles de expresi ón 
lingüística. Por eso, aunque el objetivo más 
importante de un traductor sea traducir, éste tiene  
que resolver numerosos problemas terminológicos 
durante el proceso de traducción. Para ello, recurr e a 
herramientas terminológicas, pero cuando éstas no s on 
adecuadas o no existen y necesita resolver los 
problemas terminológicos lo más rápidamente posible , 
entonces se ve abocado a actuar como un terminólogo . 
Pero en ningún caso debemos identificar al traducto r 
con un terminógrafo. 
 
El segundo supuesto que debe respetarse en terminog rafía es 
que los términos recogidos en un trabajo terminográ fico 
tienen que tener una fuente real, es decir, han de ser 
términos que sean de verdad usados por los especial istas de 
un ámbito en sus comunicaciones orales o escritas. De ahí 
que nuestra metodología se base en el análisis de u n corpus 
de textos del campo de la Educación para de este mo do poder 
analizar la lengua en uso. 
 En tercer lugar, un trabajo terminográfico es, al 
menos inicialmente, descriptivo, pues recoge las 
denominaciones que los especialistas utilizan realm ente 
para referirse a un concepto. Sólo posteriormente a lude a 
la descripción y, si se observa que esas denominaci ones 
reales no existen o son insatisfactorias, o se cons tata que 






se otorga una preferencia a una denominación sobre otras 
para expresar el mismo concepto, el trabajo puede p asar a 
ser prescriptivo, pasando en este caso a orientar e l uso y 
no a reflejarlo. En el caso concreto de nuestra 
investigación, el trabajo terminológico que vamos a  
desarrollar (véase capítulo 7) tendrá un carácter 
esencialmente descriptivo que permitirá reflejar y poner en 
evidencia la evolución conceptual de los términos 
relacionados con los títulos en el contexto univers itario 
hispano-gabonés. 
 El cuarto supuesto mínimo que debe cumplirse indic a 
que un trabajo terminográfico siempre debe intentar  dar 
respuesta a necesidades lingüísticas o cognitivas e n el 
marco de la información y la comunicación. En este sentido, 
nuestra investigación procurará aportar respuestas a la 
necesidad de sistematizar (o por lo menos acercarse ) y 
plasmar una respuesta conceptual a los equivalentes  de 
títulos universitarios en el contexto educativo de Gabón. 
 En último lugar, la investigación terminológica ha  de 
conducir siempre a una aplicación que permita acced er a 
determinados resultados, como pueden ser una base d e datos 
terminológicos, la resolución de una consulta, un l istado 
de términos, un glosario, un mapa o árbol conceptua l, etc. 
En el caso presente de nuestro estudio, la aplicaci ón 
consistirá en la elaboración final de un glosario 
monolingüe (véase capítulo 8). 
 Además de estos supuestos fundamentales que acabam os 
de presentar, el trabajo terminográfico debe respet ar otros 
principios que le impone la teoría sobre los términ os: 
 
-  Un término es la asociación de una forma y un conte nido. 






-  La forma y el contenido de los términos presentan u na doble 
sistematicidad: en relación a la lengua general y t ambién 
dentro de cada ámbito de especialidad. 
-  Los términos son siempre temáticamente específicos,  es decir, 
se ubican necesariamente en un campo conceptual det erminado 
sin referencia al cual no tendrían valor específico . 
-  Dentro de cada ámbito los términos están conectados  entre sí 
por diferentes tipos de relación que permiten estab lecer su 
estructura conceptual. 
-  Todos los términos están asociados a una categoría gramatical 
básica, pero esto no impide que cuando aparezcan de ntro del 
discurso puedan adoptar el funcionamiento de otra. 
-  Todos los términos admiten una definición, que sólo  puede 
concretarse con precisión dentro de un ámbito deter minado y 
nunca abstracto. 
-  Los términos pueden admitir distintos valores pragm áticos, 
que pueden ser más o menos diversos dependiendo de los 
objetivos del trabajo y los principios en que se ba sa. 
-  Un término puede tener variantes denominativas en r elación de 
sinonimia; estas variantes pueden tener los mismos valores 
pragmáticos o valores diferentes. 
 
(Véase Cabré, 1999: 134-135). 
 
Todos estos supuestos fundamentales contribuyen a c oncebir 
la terminografía como una actividad rigurosa y sist emática 
que se rige por las bases expresas de una teoría so bre los 
términos. Pero como ya hemos señalado con anteriori dad, la 
metodología de un trabajo terminográfico debe respe tar, 
aparte de estos principios, otros que son derivados  de los 
postulados de la teoría bajo la que se desarrolla, que en 
el caso concreto de nuestro estudio es la Teoría 
Comunicativa de la Terminología (TCT). 
 






4.1.1. Principios metodológicos de la terminografía  según 
la TCT 
 
 Cabré (2001) recoge los principios metodológicos m ás 
importante que debe cumplir cualquier trabajo 
terminográfico que parta de los fundamentos de la T CT. 
Presentamos, a continuación, esos principios fundam entales: 
 
- Adecuación metodológica . Este principio indica que 
la metodología debe respetar los supuestos generale s 
de la metodología de la terminología y los fundamen tos 
obligatorios que establece la TCT. Además, debe ser  
flexible para adaptarse a las circunstancias 
específicas de cada trabajo. La metodología, en nin gún 
caso, debe actuar como un corsé, en cambio, debe 
adaptarse a las circunstancias sin contravenir los 
principios; la adecuación metodológica está por enc ima 
de la unificación extrema. Por tanto, un trabajo pu ede 
optar tanto por un enfoque onomasiológico como 
semasiológico, puede procesar automáticamente texto s 
en soporte digitalizado y aplicar detectores 
semiautomáticos, puede proponer la normalización de  
los términos o sólo recoger los usos que realmente 
hacen de ellos los especialistas. 
 
- Metodología necesariamente descriptiva . El principio 
alude a una metodología que consiste en la 
recopilación de las unidades reales empleadas por l os 
especialistas de un ámbito en sus distintos tipos d e 
comunicaciones. El método parte de la necesidad de 
reflejar el uso real de los términos, de ahí que dé  
importancia al texto como corpus y como objeto de 






estudio. Sólo si el trabajo pretende ser una 
representación de los términos normalizados se 
procederá a reducir la variación denominativa y a 
fijar una variante. 
 
- Reflejo de los resultados en una aplicación . Lo que 
viene a decir este principio es que todo trabajo 
descriptivo que consiste en la recopilación de los 
términos usados en un ámbito conduce, por norma 
general, a una aplicación (vocabulario, banco de 
datos, etc.) que debe presentar los términos 
acompañados de informaciones de tipo gramatical, 
semántico y pragmático y que, además, ha de refleja r 
la variación de los mismos según la temática, 
perspectiva y finalidades del trabajo, según los 
destinatarios, según el nivel de especialización y el 
grado de normalización que se quiera representar, e tc. 
 
Obviamente, estos principios introducen algunas var iaciones 
con respecto a los supuestos mínimos de la metodolo gía 
general de la terminología que hemos visto líneas a rriba y 
que se identifican con la TGT. La más importante de  ellas 
es que para la TCT la orientación onomasiológica ya  no es 
exclusiva en el trabajo terminográfico como lo era para la 
TGT.  
La introducción de la informática en el trabajo 
terminológico para el análisis de corpus supone un cambio 
de orientación, pues en los estudios basados en cor pus se 
parte de la forma de las unidades para llegar al co ncepto. 
Para la TCT estas dos metodologías, la onomasiológi ca y la 
semasiológica, son válidas para el trabajo descript ivo 






siempre que se ajusten a los objetivos por los cual es se 
lleva a cabo un trabajo terminológico determinado.  
Debemos señalar que este cambio de orientación es 
común en todas las aproximaciones teóricas que se h acen hoy 
a la terminología. Así lo refleja Sager en su artíc ulo ″La 
terminología y la traducción en la sociedad de la 
información” cuando habla de la situación de la 
terminología a finales del siglo XX en los siguient es 
términos: 
 
Hemos abandonado la ficción de que los terminólogos  deben fijar 
el concepto antes del término y de que los árboles de conceptos 
son la guía para la estructura del conocimiento. En  una época de 
constante evolución del conocimiento, el concepto y a no es un 
valor fijo que forma una unidad indisoluble con el término. El 
concepto es más bien una unidad conveniente y provi sional que 
varía con nuestro conocimiento. 
 
(Sager, 2002: 28). 
 
Con esto Sager quiere poner de manifiesto el proble ma que 
plantea la naturaleza evasiva y dinámica del conoci miento y 
del principal medio para su transmisión, es decir, el 
lenguaje, cuando se intenta estructurar el conocimi ento en 
sistemas conceptuales. Este cambio con respecto a l a idea 
de la precedencia del concepto que imponía la teorí a 
tradicional de la terminología se manifiesta en la 
práctica, en mayor medida, tras la introducción de la 
informática y de la metodología de la lingüística d e corpus 
en sus métodos de trabajo. Ahora, y en opinión de S ager 
(2002), resulta que en terminología moderna toda ac tividad 
parte de una terminología que, al parecer, reconoce mos de 
forma intuitiva en un texto o un corpus de textos 






representativos de un área de conocimiento. Además,  han 
dejado de inventarse listas de términos para comple tar el 
sistema conceptual como ocurría anteriormente. Este  nuevo 
hecho nos obliga a matizar las diferencias que hemo s 
señalado antes entre terminografía y lexicografía, cuando 
nos referíamos a los supuestos mínimos que deben re spetarse 
en terminología aplicada. En efecto, la realidad de  la 
práctica terminográfica acerca bastante las posicio nes de 
ambas disciplinas, sobre todo si comparamos la 
terminografía y la lexicografía especializada. 
 En cuanto a los principios que impone la teoría so bre 
los términos de la TCT a todo trabajo terminográfic o, 
destacan los siguientes: 
 
- La unidad terminológica se concibe como una unida d 
conceptual y denominativa poliédrica en la que el 
concepto se percibe desde una perspectiva determina da 
por varios factores (el grupo científico, la 
conceptualización que una lengua hace de la realida d, 
la idea prioritaria que se quiere destacar en el te ma, 
etc.), y la denominación acuñada originalmente, 
adaptada o tomada en préstamo de otra lengua, siemp re 
procede de la perspectiva de la lengua del 
especialista como hablante o de la del grupo 
científico de que forma parte. 
 
-La forma y el contenido de los términos son 
sistemáticos tanto en relación con la lengua genera l 
como en el interior de cada ámbito de especialidad.  Un 
término pertenece siempre a una lengua y responde 
formalmente a los mecanismos léxicos de creación, 
formación y préstamo propios de esta lengua, y adem ás 






suele adoptar mecanismos de analogía denominativa 
dentro de una especialidad. 
 
- El valor de un término está determinado por su 
presencia en un ámbito de especialidad, lo que 
presupone que los términos poseen una polivalencia 
temática. Esto quiere decir que un mismo término pu ede 
ser utilizado en más de un ámbito con idéntico valo r o 
parcialmente distinto. 
 
- Los conceptos usados en un ámbito mantienen 
relaciones diversas entre sí, con lo cual, el conju nto 
de esas relaciones constituye una de las 
representaciones de su estructura conceptual desde una 
perspectiva determinada que será la que hayamos 
utilizado para estructurarlo. 
 
- Las unidades que en los textos se consideran como  
representativas del conocimiento especializado pued en 
ser términos (nominales, verbales, adjetivales) o 
unidades más complejas: combinaciones frecuentes en  un 
determinado ámbito de especialidad (es decir, 
terminológicas, fraseológicas o que constituyen 
unidades oracionales). 
 
- La categoría básica de los términos es la nominal ; 
las unidades adjetivales y verbales de carácter 
terminológico están emparentadas con un término 
nominal. 
 
- Los términos reciben una sola definición dentro d e 
un vocabulario definido. En abstracto son unidades 






asociadas a conjuntos de rasgos o características d e 
significado, algunos encapsulados en un módulo que 
debe funcionar en bloque, y otros autónomos, que se  
seleccionan en función de su uso en un campo 
especializado preciso. En algunos casos, estos rasg os 
son acumulativos y en otros excluyentes. 
 
- Los términos están asociados a características 
gramaticales (caracterización gráfica, fonológica, 
morfológica, sintáctica y semántica) y pragmáticas 
(ámbito temático, zonas geográficas u organismos en  
que se usan, nivel de especialidad, connotaciones, 
situación en relación con su grado de normalización , 
frecuencia de uso, etc.). 
 
- Los términos reales pueden ser polisémicos, ya qu e 
una denominación puede aparecer en otros ámbitos co n 
un significado parcialmente distinto (variación 
conceptual) y también suelen compartir con otros 
sinónimos la denominación de un mismo concepto 
(variación denominativa). 
 
En resumidas cuentas, estos principios que se impon en sobre 
los términos de la TCT también introducen cambios y  
variaciones con respecto a lo que establece la teor ía 
tradicional de Eugen Wüster. En primer lugar, los t érminos 
pasan de ser siempre temáticamente específicos a po seer una 
polivalencia temática, es decir, pasan de ubicarse 
necesariamente en un campo conceptual determinado s in 
referencia al cual no tendrían valor específico a p oder ser 
utilizados en más de un ámbito con idéntico valor o  
parcialmente distinto. 







 La TCT pone por tanto en cuestión la separación 
temática en disciplinas estabilizadas y el concepto  de 
atribución de un término a una disciplina. En segun do 
lugar, la TCT introduce un matiz acerca de lo que a vanza la 
TGT sobre la representación  de los sistemas concep tuales. 
Desde la perspectiva de la TGT las relaciones que m antienen 
entre sí los términos permiten establecer su estruc tura 
conceptual, lo que implica que para esta teoría sól o existe 
una para cada ámbito. En cambio, según el enfoque q ue 
presenta la TCT, el conjunto de esas relaciones con stituye 
una de las posibles representaciones de su estructu ra 
conceptual, que depende de la perspectiva que se ha ya 
utilizado. En tercer lugar, gracias a la TCT, la si nonimia 
o variación  denominativa se convierte en un hecho habitual 
en los trabajos terminográficos, cosa que no se pro ducía 
con la TGT, que únicamente admitía la posibilidad d e que un 
término tuviera variantes denominativas pero no lo 
consideraba como algo frecuente. En último lugar, m ientras 
la TGT señala que la definición de los términos sól o puede 
concretarse con precisión dentro de un ámbito deter minado y 
nunca abstracto, la TCT sostiene que un concepto no  sólo se 
delimita dentro de un campo de especialidad sino qu e en él 
puede adoptar definiciones matizadamente distintas puesto 
que el punto de vista de la definición ordena los r asgos 
semánticos y establece los descriptores. 
 






4.2. Terminografía basada en corpus: una propuesta 
metodológica surgida de la necesidad de estudiar el  uso de 
los términos  
 
 En los apartados anteriores ha quedado claro que l os 
nuevos enfoques teóricos de la terminología, y 
especialmente la Teoría Comunicativa de la Terminol ogía 
(TCT), coinciden todas en la necesidad de estudiar el uso 
real de los términos. Esto es una consecuencia dire cta del 
cambio que se ha producido en la consideración de l o que 
representa una unidad terminológica. Se ha pasado d e la 
concepción de la TGT que definía los términos centr ándose 
en la relación entre denominación y concepto, a con cebir 
éstos como unidades que han de integrar, junto a la  
dimensión conceptual y la lingüística, una dimensió n 
comunicativa. Según estos nuevos enfoques, los térm inos no 
pueden aislarse del lenguaje de especialidad en que  se 
usan, ni del contexto situacional y social en el qu e se 
utilizan. Todos ellos coinciden en subrayar que la TGT 
idealiza la realidad y no presta suficiente atenció n a los 
aspectos comunicativos de las unidades terminológic as. Por 
tanto, nos parece importante recordar uno de los pr incipios 
que debe respetarse actualmente en todos los trabaj os 
terminográficos. Se trata del hecho de que los térm inos 
recogidos en una actividad terminográfica tienen qu e 
proceder de una fuente real, es decir, tienen que s er 
términos que sean de verdad utilizados por los 
especialistas de un ámbito en sus comunicaciones or ales o 
escritas. Así, el método de trabajo que propone la TCT es 
esencialmente descriptivo, pues consiste en la reco pilación 
de las unidades reales utilizadas por los especiali stas de 
un campo en determinadas situaciones de comunicació n, lo 






cual explica la importancia que esta teoría otorga al texto 
como corpus y como objeto de estudio. Por consiguie nte, 
desde esta perspectiva, la terminología descriptiva  
coincide en intereses con la lingüística de corpus y adopta 
su metodología de análisis de corpus informatizados , 
produciéndose por tanto un acercamiento entre la 
terminografía y la lexicología. A este respecto, Pé rez 
Hernández señala lo siguiente: 
 
La dimensión comunicativa de las unidades terminoló gicas, que es 
la que las inserta en el contexto real de su uso en  los textos 
especializados (ya sean orales o escritos), es la q ue mejor 
conecta la labor terminográfica con la labor lingüí stica y la 
lexicografía. 
 
(Pérez Hernández, 2002: 4.1.4). 
 
A partir de entonces, se empieza a hablar de terminología 
basada en corpus. Esta práctica que se centra en la 
utilización de corpus informatizados y muy vinculad a a la 
lingüística computacional y a la lingüística de cor pus 
cuenta en la actualidad con suficientes representan tes, 
entre los cuales podemos destacar Khurshid Ahmad, L ynne 
Bowker, Didier Bourigault, Christian Jacquemin, Mar ie-
Claude l’Homme, entre otros. 
 A continuación, analizaremos brevemente en qué 
consiste la lingüística de corpus y la lexicología basada 
en corpus. Para ello, centraremos nuestra atención sobre el 
concepto de corpus y su tipología. En cambio, dejar emos de 
lado todos los aspectos relacionados con el diseño de 
corpus ya que interesan más en el caso de corpus te xtuales 
informatizados y nuestra metodología, como ya hemos  






apuntado en otra ocasión, no necesita de esos eleme ntos 
metodológicos. 
 
4.2.1. Lingüística de corpus y lexicografía basada en 
corpus 
 
 Bien es cierto que existen divergencias entre auto res 
a la hora de delimitar la lingüística de corpus. Mi entras 
algunos consideran tan sólo una metodología otros l a ven 
como el fundamento teórico de un nuevo paradigma de ntro de 
la lingüística. No obstante, todos coinciden en señ alar que 
centra su atención en el uso de la lengua tomando c omo 
objeto de estudio actos reales de lengua, ya sean o rales o 
escritos. Así la definen McEnery y Wilson (1996: 1) : 
″Corpus linguistics is perhaps best described (…) as  the 
study of language based on examples of real life  language 
use ″. Está claro, por tanto, que el principio fundament al 
de la lingüística de corpus es la necesidad de estu diar la 
lengua a través de ejemplos reales de uso, exactame nte lo 
contrario de lo que ocurría con la teoría tradicion al de 
Eugen Wüster.  
 Está comprobado que la utilización de textos reale s en 
el estudio de la lengua no es una cosa reciente  en  la 
historia de la lingüística, puesto que los primeros  
estudios basados en corpus se remontan a los años c incuenta 
del siglo XX (véase McEnery y Wilson, 1996). En cam bio, 
durante los años sesenta y setenta el enfoque se im pone 
dentro de la lingüística, bajo la denominación de 
generativismo de Noam Chomsky. Esta perspectiva que  se basa 
esencialmente en la introspección y la intuición 
lingüística relega a un segundo plano este tipo de trabajos 
centrados en el uso de corpus. De hecho, es tan con ocida la 






postura de este lingüista que llegó a criticar con dureza 
las primeras experiencias de estudios basados en co rpus, al 
oponerse completamente a la utilización de cualquie r 
metodología descriptiva en la teoría lingüística. N o 
obstante, a finales de los años ochenta, algunos li ngüistas 
como Geoffrey Leech y John Sinclair, comienzan a cu estionar 
las deficiencias de los análisis basados únicamente  en 
intuiciones y a subrayar la importancia del estudio  de 
datos empíricos observados en textos reales, es dec ir, la 
necesidad de estudiar el uso lingüístico (véanse Si nclair, 
1987b, 1991, 1992 y Leech, 1992). 
 Podemos advertir como el resurgimiento de la 
lingüística de corpus se ha visto en gran medida pr opiciado 
por los avances tecnológicos que permiten recoger y  
procesar una cantidad de textos cada vez mayor. Var ios 
autores coinciden en esta línea con John Sinclair: 
 
Thirty years ago when this research started it was considered 
impossible to process texts of several million word s in length. 
Twenty years ago it was considered marginally possi ble but 
lunatic. Ten years ago it was considered quite poss ible but 
still lunatic. Today is very popular.  
 
(Sinclair, 1991: 1) 
 
No hay duda de que el mayor motivo que explica el a ctual 
resurgimiento de los estudios de carácter empírico es la 
creciente disponibilidad de datos en formato electr ónico. 
Hasta hace pocos años, un corpus de un millón de pa labras 
parecía enorme, sin embargo hoy es obvio que esta c ifra es 
insignificante en comparación con los cientos y has ta miles 
de millones de palabras que se utilizan en muchos c orpus. 
Esto nos permite afirmar que la lingüística de corp us ha 






experimentado un gran desarrollo gracias a la innov ación 
tecnológica. Los importantes avances tecnológicos d e las 
últimas décadas, especialmente, los relativos a la 
capacidad de almacenamiento de los ordenadores, han  puesto 
al alcance de los lingüistas importantes cantidades  de 
textos en formato electrónico, lo que les ha permit ido 
estudiar el uso lingüístico y no depender exclusiva mente de 
la intuición en sus observaciones. Por tanto, no es  que se 
renuncie a la intuición puesto que los estudios bas ados en 
corpus no consisten únicamente en la recopilación d e 
información, sino también en la interpretación de l a misma, 
para lo que es necesario recurrir a la intuición de l 
usuario de la lengua. No existe pues una oposición total 
entre corpus e intuición. 
 La lingüística de corpus en cuanta metodología ha sido 
muy bien recibida en disciplinas relacionadas con e l 
estudio de la lengua, especialmente las de carácter  más 
aplicado como es la lexicografía. La incorporación del uso 
de los corpus textuales informatizados en la lexico grafía 
ha aumentado considerablemente las posibilidades de  
análisis lingüístico que se pueden llevar a cabo en  el 
proceso de recopilación de las entradas y ha puesto  de 
relieve la importancia del análisis de la lengua us ada de 
forma natural en la descripción lingüística. Antes los 
lexicógrafos recurrían a la intuición y a otros 
diccionarios, así como a fuentes tradicionales de 
recopilación manual de información sobre el uso de las 
palabras, lo que evidentemente provoca muchos probl emas. 
Gracias a la utilización de corpus se han podido de scubrir 
muchas regularidades pero también irregularidades e n 
nuestro uso de la lengua que antes no se habían obs ervado 
y, además, ha ayudado a verlas de forma más uniform e, con 






una perspectiva más amplia y con unos índices de fr ecuencia 
relativas más fiables.  
 En comparación con la terminografía, parece que el  uso 
de corpus en la lexicografía es una práctica que ha  
demostrado tener una larga tradición. La terminogra fía 
incorporó recientemente esta metodología. Teniendo en 
cuenta que las necesidades de los lexicógrafos como  
estudiosos de la lengua y su uso no difieren en tér minos 
generales de las de los lingüistas, la lexicografía  ha 
compartido su trayectoria con la lingüística de cor pus, 
coincidiendo en recursos informáticos, técnicas y p royectos 
de investigación. 
 La iniciativa pionera en la utilización de corpus para 
la elaboración de diccionarios fue el proyecto COBU ILD 
(Collins Birmingham University International Langua ge 
Database), desarrollado por la Universidad de Birmi ngham y 
la editorial Collins y dirigido por John Sinclair. La 
publicación del diccionario Collins Cobuild Dictionary of 
English Language  en 1987, tras siete años de trabajo 
analizando un corpus de 20 millones de palabras ( The Bank 
of English ), tuvo una gran repercusión, tanto en el mundo 
editorial, como en otros ámbitos del estudio lingüí stico y 
lexicológico (véase Sinclair, 1987b). Por primera v ez, se 
elaboraba un diccionario por medio del análisis det allado 
de un corpus representativo de textos ingleses, ora les y 
escritos. Esto suponía un gran cambio, pues además de las 
herramientas con las que los lexicógrafos habían co ntado 
durante años (otros diccionarios, el amplio conocim iento de 
la lengua, etc.), este diccionario está basado en e videncia 
mensurable: 
 






For the first time, a dictionary has been compiled by the 
thorough examination of a representive group of Eng lish texts, 
spoken and written, running to many millions of wor ds. This 
means that in addition to all the tools of the conv entional 
dictionary makers (wide reading and experience of E nglish, other 
dictionaries and of course eyes and ears) this dict ionary is 
based on hard, measurable evidence. 
 
(Sinclair, 1987a: 15) 
 
Hoy en día, prácticamente todas las editoriales imp ortantes 
han adoptado también, en mayor o menor grado, la 
utilización de corpus textuales informatizados al p roceso 
de elaboración de diccionarios. De hecho para la ma yoría de 
los lexicógrafos, los corpus se han convertido en u na 
herramienta lexicográfica fundamental para el estud io del 
significado de las palabras, su utilización, sus pa trones 
sintácticos y para el estudio de la fraseología y l as 
colocaciones.  
 Pero el uso de corpus no se ha introducido sólo en  la 
lexicografía monolingüe, sino también en la lexicog rafía de 
carácter bilingüe. El uso de corpus es determinante  para la 
creación de diccionarios bilingües de mayor calidad , más 
completos y útiles, pues la información incluida en  ellos 
se basa en el difícil proceso de establecimientos d e 
equivalencias entre dos lenguas. Para este proceso se 
requiere estudiar profundamente el comportamiento 
lingüístico de las unidades léxicas en ambos idioma s, lo 
que sin lugar a dudas debe llevarse a cabo a través  del 
análisis de grandes cantidades de textos (orales y 
escritos) producidos por hablantes nativos de ambas  lenguas 
y de manera espontánea. 






 Toda actividad tiene una finalidad y en el caso 
preciso de los diccionarios bilingües, su objetivo consiste 
en ofrecer a los usuarios una representación lo más  
acertada posible de las correspondencias que existe n entre 
dos sistemas lingüísticos diferentes, el de la leng ua de 
origen (LO) y el de la lengua meta (LM), y presenta rla de 
una forma clara y fácil de manejar para los usuario s. Para 
llevarlo a cabo, los lexicógrafos bilingües suelen seguir 
un proceso que se divide en tres fases (véase Pérez  
Hernández, 2002): 
 
1)  De-generalización de la lengua origen (análisis) 
2)  Asociación de significados entre lengua origen y 
lengua meta (transferencia) 
3)  Nueva generalización de los datos que resultan de 
las dos operaciones anteriores (síntesis). 
 
A la hora de realizar la comparación de los dos sis temas 
lingüísticos, lengua origen (LO) y lengua meta (LM) , se han 
de tener en cuenta algunos parámetros gramaticales,  
sintagmáticos, semánticos y estilísticos. Esto obli ga a los 
lexicógrafos a detallar la categoría gramatical de la 
palabra, su comportamiento sintáctico y morfológico , el 
registro en el que se utiliza y, desde luego, su 
significado o significados. Estas tres fases son de cisivas, 
aunque puede ser la primera la más importante por 
establecer el marco de trabajo en la lengua de orig en. Los 
lexicógrafos tienen que estudiar cada palabra de la  LO, 
pero siempre de forma independiente de la LM; la 
descripción de la LO debe permanecer en esta primer a fase 
aislada de las influencias de la LM. De esta primer a fase 
de análisis se obtiene un marco de trabajo que se p asa a 






los lexicógrafos de la LM y cuya tarea consiste en buscar 
el mejor equivalente de traducción en la LM, tenien do en 
cuenta las características sintácticas, semánticas,  etc., 
de las palabras de la LO que han sido señaladas en la 
primera fase. Luego los resultados se comprueban y revisan 
tanto por los lexicógrafos de la LO como por los de  la LM, 
y se reorganiza y presenta la información obtenida para que 
pueda ser utilizada con facilidad por el usuario. E ste 
mismo proceso se sigue en las dos partes del diccio nario 
para poder cubrir las necesidades de los usuarios e n los 
dos idiomas. 
 Gracias a la introducción del uso de corpus en la 
lexicografía bilingüe, en la primera de estas fases  resulta 
más fácil analizar el comportamiento de las palabra s y sus 
significantes, ver cuáles son las colocaciones más 
frecuentes, las preposiciones que se emplean con má s 
frecuencia en determinadas estructuras, etc. Sin lu gar a 
dudas, igual que ocurre en el caso de la lexicograf ía 
monolingüe, el uso de un corpus en ambas lenguas pu ede 
ofrecer al lexicógrafo bilingüe una mayor informaci ón que 
le permite mostrar en las entradas del diccionario,  no sólo 
los equivalentes de traducción de una palabra, sino  también 
un tipo de datos fundamentales para el hablante no nativo 
de una lengua como son las restricciones o las limi taciones 
de la equivalencia y los conceptos en que será un 
equivalente adecuado. La aparición de estos corpus 
bilingües ha traído además consigo otro tipo de nec esidades 
distintas a las de los corpus monolingües. Por eso son 
muchas las investigaciones que están desarrollándos e 
últimamente sobre la construcción y explotación de este 
tipo de corpus, situación que está conduciendo a un a nueva 
generación de recursos de corpus, como los corpus p aralelos 






y comparables que todavía no están muy desarrollado s. Así 
el impacto de los corpus en la elaboración de dicci onarios 
bilingües no es tan demostrable como en el caso de los 
proyectos monolingües, dada la escasez de corpus pa ralelos, 
las dificultades en la elaboración de corpus que se an 
verdaderamente comparables y las necesidades especi ales que 
éstos tienen para la fase de recuperación de la 
información. Pero a medida que se vayan resolviendo  estos 
problemas, los cambios tan trascendentales que se h an 
producido en la lexicografía monolingüe se producir án 
también en la lexicografía de carácter bilingüe. 
 Obviamente, la aplicación más destacable de la 
lingüística de corpus se ha producido en el campo d e la 
lexicografía, hasta el punto de dar lugar a un área  común 
denominada lexicografía basada en corpus ( corpus-based 
lexicography ). Sin embargo, esta metodología empírica 
también ha sido muy bien acogida en ámbitos próximo s como 
la traducción automática, la enseñanza de segundas lenguas, 
la lingüística comparada o la lingüística textual. En 
terminología, la extracción automática o semiautomá tica de 
la información a partir de corpus es una actividad 
incipiente pero que ya hadado lugar a diversos resu ltados 
muy interesantes; de hecho en la parte aplicada de esta 
disciplina también ha empezado a hablarse de termin ología 
basada en corpus ( corpus-based terminology ). 
 
4.2.2. Definición y tipologías de corpus 
 
 El corpus se impone como fuente de adquisición léx ica 
porque es el único espacio en el cual los términos de 
especialidad se encuentran en su contexto real de u so. 
Gracias al espectacular desarrollo experimentado po r 






Internet y a la disponibilidad de grandes cantidade s de 
publicaciones y documentos en formato electrónico, los 
corpus se han convertido en una herramienta privile giada e 
indispensable en este sentido. Primero repasaremos el 
concepto de corpus, los tipos de corpus que existen , así 
como los criterios más importantes que hay que tene r en 
cuenta antes de diseñar un corpus.  
Aunque nuestro trabajo no sigue exactamente la mism a 
metodología que se aplica en lingüística de corpus,  
conviene aún así examinar algunos aspectos de esta 
metodología, puesto que se abordan en nuestro plant eamiento 
metodológico. Se trata de los corpus paralelos y lo s corpus 
comparables y de los aspectos a considerar en la se lección 
de los textos. Pero antes nos detendremos en el asp ecto 
conceptual de corpus y presentaremos algunas de sus  
definiciones. 
 
4.2.2.1. Concepto de corpus y su definición 
 
 La definición del concepto de corpus ha sido un te ma 
recurrente en los foros más influyentes sobre el us o de 
corpus. De entrada, hay que decir que definir este concepto 
tal y como se emplea actualmente en la lingüística y 
lexicografía de corpus, así como en la lingüística 
computacional en general, no resulta nada sencillo.  
Podríamos llamar corpus a cualquier colección de textos en 
formato electrónico, pero como se emplea en la ling üística 
actual y como lo hemos visto anteriormente, esta 
denominación va más allá, pues ese conjunto de text os ha 
sido recogido y seleccionado con unos criterios 
determinados para ser utilizado con unos propósitos  
específicos.  






A continuación, presentamos varias definiciones de 
diferentes lingüistas de corpus que intentan reflej ar cómo 
el concepto de corpus no se reduce simplemente a un  
conjunto de textos. Varias son las definiciones que  se han 
propuesto acerca del concepto de corpus, pero casi todas 
incluyen, además de otros aspectos, la idea de 
representatividad 53: 
 
A corpus is a collection of naturally-occurring lan guage text, 
chosen to characterize a state or variety of a lang uage. In 
modern computational linguistics, a corpus typicall y contains 
many millions of words: this is because it is recog nized that 
the creativity of natural language leads to such im mense variety 
of expression that it is difficult to isolate the r ecurrent 
patterns that are the clues to the lexical structur e of the 
language. 
 
(Sinclair, 1991: 171) 
 
Otro de los aspectos que se señalan a la hora de co nstruir 
un corpus, tiene que ver con una serie de criterios  
explícitos que respondan al propósito específico co n el que 
se realiza dicho corpus. Podemos considerar más 
estandarizada la definición que propone el grupo de  trabajo 
sobre corpus textuales de EAGLES (Expert Advisory G roup on 
Language Engineering Standards), porque recoge aspe ctos 
fundamentales para la creación de los mismos: 
 
Corpus: A collection of pieces of language that are  selected and 
ordered according to explicit linguistics criteria in order to 
be used as a sample of the language. 
 
(EAGLES, 1996a: 4) 
                                                
53 Véanse también Francis (1992) y McEnery & Wilson ( 1996). 







En esta definición se recogen los tres aspectos 
fundamentales para definir un corpus. El primer asp ecto 
indica que debe estar constituido por textos produc idos en 
situaciones reales (pieces of language), el segundo  dice 
que la selección de los textos que componen el corp us debe 
estar guiada por una serie de criterios lingüístico s 
explícitos y el tercero exige que pueda usarse como  muestra 
de la lengua que se pretende representar. Es precis o 
señalar que existe un consenso casi unánime entre l os 
especialistas que se dedican al estudio de los corp us, en 
relación a los tres aspectos fundamentales para el diseño y 
definición de los corpus. No obstante, existen dos aspectos 
más a tener en cuenta en esta tarea. Se trata de qu e los 
textos elegidos aparezcan en un formato que sea com patible 
con el ordenador y que ese conjunto de textos pueda  
ordenarse en función del objetivo de la investigaci ón que 
se quiere llevar a cabo. Como bien afirma Sánchez G ijón 
(2004), estos cinco aspectos resultan esenciales a la hora 
de diseñar un corpus y se han de concretar de una m anera u 
otra de acuerdo con el tipo de investigación que se  quiera 
realizar. 
 
4.2.2.2. Tipos de corpus: corpus bilingües paralelo s y 
comparables 
 
 Existe una gran variedad de tipologías de corpus. 
También es cierto que la mayoría de ellos debe su 
existencia a una de las características que conside rábamos 
fundamentales hace un momento. La característica en  
cuestión está vinculada con el hecho de que los cor pus son 
creados para un propósito específico. Las propuesta s de 






clasificación que existen son muchas y pensamos que  no es 
lugar para presentarlas todas. Por eso, nos centrar emos 
únicamente en la que hace Sánchez Gijón (2004), ya que en 
nuestra opinión recoge con suficiente claridad los 
diferentes puntos de vista de la gran mayoría de lo s 
autores que se han preocupado por el estudio de la 
clasificación de corpus (véase figura nº1). Además de esta 
autora, tendremos en cuenta las aportaciones que re aliza el 
grupo de trabajo EAGLES (1996b) sobre corpus textua les.   
    
 






   Según su                    Oral 
                       Modalidad        Escrito 
                     
                       Según el        Etiquetado  
                       Etiquetado       No etiqueta do 
 
                       Según aspectos       Sincrón ico/ diacrónico 
            Cronológicos       Periódico/ Cronológi co 
 
                       Según aspectos        Genera l 
                       Temáticos              Espec ializado 
 
                       Según la cantidad        Tex tual de referencia 
            De información y       Equilibrado/ Ext enso 
Tipos de corpus            Su distribución       Monitor  
 
                       Según la         Documentado  
          Información       No documentado 
            Extralingüística 
 
                       Según las lenguas       Mono lingüe 
            Implicadas             Bilingüe/ Pluril ingüe 
 
                       Según la                    Comparables 
                Relación                     Parale los (y alineados)                      
            Entre lenguas        De traducción libr e 
 
                       Según su grado         Con f inalidad especial 





Fuente: Sánchez Gijón (2004: 78). 
 






De acuerdo con la propuesta de Sánchez Gijón, los 
corpus pueden clasificarse siguiendo criterios de 
modalidad, de etiquetado, cronológicos, temáticos, de 
volumen, según la información extralingüística, las  lenguas 
implicadas, las relaciones entre esas lenguas y seg ún su 
grado de especialidad. A continuación, presentamos 
brevemente las clasificaciones de corpus que se hac en en 
función de esos criterios. 
 
a)  Criterio de modalidad  
 
 Según su modalidad los corpus suelen ser orales o 
escritos. Un corpus oral  es, en principio, un corpus 
compuesto por sonidos, material fonético sin 
transliteración que sirve principalmente para estud ios 
específicos de síntesis y reconocimiento de habla. Sin 
embargo, no existe consenso sobre su definición. Pa ra 
algunos es tan sólo lo que acabamos de especificar,  
mientras que para otros hace referencia además a cu alquier 
tipo de texto en el que los hablantes se comporten de forma 
oral, como pueden ser  los textos escritos para ser  leídos. 
Para evitar esta confusión, algunos autores disting uen 
entre tres tipos de corpus dependiendo de la modali dad, es 
decir, si es oral, de lengua hablada y de lengua es crita. A 
partir de ahí, un corpus escrito no puede ser otro que 
aquel recoja textos pertenecientes a todas las moda lidades 
de la lengua escrita. 
 
b) Criterio de etiquetado 
 
 Las fases de preparación del corpus incluyen 
igualmente el etiquetado de los textos. Una vez que  está en 






formato electrónico, un corpus puede adquirir dos f ormas: 
etiquetado y sin etiquetar. Un corpus etiquetado  es aquel 
en el que se ha introducido por medio de códigos o 
anotaciones información lingüística (morfológica, 
sintáctica o semántica) utilizando para ello herram ientas 
informáticas. Así, cada una de las palabras contend rá una 
etiqueta que proporciona información gramatical sob re ella. 
En cambio, un corpus sin etiquetar es aquel que no contiene 
información lingüística, sino tan sólo las palabras  en 
bruto. 
 
c) Criterio cronológico 
 
 Este criterio establece que un corpus puede estudia r 
el estado actual de la lengua (sincrónico), la evol ución de 
la misma (diacrónico 54 ) o el estado de la lengua en un 
momento histórico concreto (cronológico). 
 
d) Criterio temático 
 
 Nos permite distinguir entre corpus generales y 
especializados. En este sentido, un corpus general tiene 
por objetivo el estudio de la lengua sin ningún tip o de 
limitación temática o de otro tipo, mientras que un  corpus 
especializado 55  es aquel que analiza un tipo de lengua en 
concreto, además, los corpus especializados son aqu ellos 
                                                
54 Éste es precisamente el marco de nuestra investiga ción al buscar  el 
significado real de los términos, a través de la ev olución  que han 
tenido a lo largo de la historia de los títulos uni versitarios. 
55  También se denominan corpus de especialidad o corp us diseñados con 
fines específicos, al igual que sucede con la denom inación de las 
lenguas de especialidad, también llamadas lenguajes  de especialidad y 
lenguas para fines específicos, si bien se utiliza más esta última 
opción. 






que han sido diseñados con algún fin específico, es  decir, 
que no pretenden ser representativos del uso lingüí stico 
general, sino del uso lingüístico de un grupo deter minado 
de hablantes, que posee unas características o 
particularidades que lo alejan del uso general. 
 
 
e) Criterio de volumen 
 
 Dependiendo del volumen de información y de su 
distribución, los corpus pueden estar formados por textos 
completos, es decir, corpus textual (full text corpus ) o 
fragmentos de textos que normalmente se seleccionan  para 
extraer una muestra representativa del estado de la  lengua, 
es decir, un corpus de referencia (sample corpus) 56. 
 
f) Las lenguas implicadas 
 
 Si resulta que en el diseño del corpus se tiene en 
cuenta la representatividad y el equilibrio entre d iversas 
variedades de la lengua y se incluyen textos de cad a una de 
ellas de acuerdo con un porcentaje proporcional, en tonces 
estaremos ante un corpus equilibrado . 
 
g) Relaciones entre lenguas y grado de especialidad  
 
 Cuando no se tiene en cuenta la representatividad y  el 
equilibrio entre variantes, estamos ante un corpus extenso . 
 
                                                
56 Véase Pearson (1998). 






h) Información extralingüística 
 
 Según este criterio, los corpus pueden diferenciars e 
dependiendo de si incluyen información extralingüís tica o 
no. En caso afirmativo, se trata de códigos o anota ciones 
que indican la procedencia del texto, tipo de texto , 
contexto situacional, número y características de l os 
hablantes, etc. El corpus que proporciona esta info rmación 
se denomina corpus documentado  y el que no lo facilita, 
corpus no documentado . 
 
La tipología de corpus que acabamos de presentar pu ede 
aplicarse tanto a corpus que contengan textos en un a sola 
lengua ( corpus monolingüe ) como a corpus que incluyan 
textos en dos lenguas ( corpus bilingüe ) o más de dos 
lenguas ( corpus plurilingüe ). Los corpus bilingües y 
plurilingües permiten llevar a cabo estudios 
interlingüísticos, y se pueden subdividir a su vez en 
función de la relación que se da entre las diferent es 
lenguas y los objetivos para los que se utilizan. P or 
tanto, se suele distinguir entre corpus paralelos, corpus 
comparables y corpus de traducción libre. 
 
4.2.2.2.1. Corpus paralelos 
 
 Este tipo de corpus que son también conocidos como  bi-
texts o corpus alineados o corpus de traducción 
(translation corpora), están compuestos por un text o y su 
traducción a una o varias lenguas. Estos corpus pue den 
subdividirse, a su vez, en corpus unidireccionales y corpus 
bidireccionales (véase Altenberg y Granger, 2002). En cuyo 
caso, cuando las traducciones se realizan en una so la 






dirección (de la lengua A a la lengua B) son 
unidireccionales y cuando se realiza en ambas direc ciones 
(de la lengua A a la lengua B y de la lengua B a la  lengua 
A) se consideran bidireccionales. 
 Conviene señalar que los corpus paralelos se utili zan 
en la actualidad sobre todo en los organismos ofici ales de 
países bilingües, como Canadá pero también en 
organizaciones plurilingües como la Unión Europea y  las 
Naciones unidas, en las que la mayoría de los docum entos 
publicados deben aparecer en todas las lenguas ofic iales de 
la organización. Hoy en día, el uso de corpus paral elos 
está muy extendido dentro de áreas como la lingüíst ica 
computacional, la traducción automática, el inglés para 
fines específicos y, desde luego, también se está e mpezando 
a introducir dentro de la terminografía y se están 
obteniendo resultados bastante buenos. Sin embargo,  este 
tipo de corpus plantea varios problemas metodológic os que 
han sido señalados por autores como Teubert (1996),  
Johansson y Oksefjell (1998), Altenberg y Granger ( 2002), 
Pérez Hernández (2002), entre otros. Por un lado, o frecen 
la posibilidad de alinear el texto original y su tr aducción 
de manera que puedan extraerse equivalentes de trad ucción 
de forma automática o semiautomática y además son ú tiles 
para observar cómo el traductor resuelve problemas 
traductológicos y para extraer variantes interlingü ísticas. 
Pero, por otro lado, el hecho de que una importante  parte 
de los textos sea una traducción de la otra lengua,  puede 
presentar muchos problemas de carácter lingüístico,  ya que 
la lengua de traducción en muchas ocasiones puede e star 
influida o distorsionada por la lengua de origen, l o que 
tiene como consecuencia el hecho de que las colocac iones y 
convenciones retóricas asociadas a los tipos textua les de 






una determinada lengua aparezcan desvirtuadas. Adem ás, esta 
tipología de corpus difícilmente puede proporcionar  una 
representación completa y equilibrada de las lengua s que se 
quieren comparar, pues no son muchos los textos que  podemos 
encontrar con sus traducciones. Finalmente, otra de  las 
desventajas de este tipo de corpus es que lo que se  traduce 
suele variar de una lengua a otra, es decir, por ra zones 
culturales algunos tipos de textos sólo se traducen  en una 
dirección y no en la otra.  
Como resultado los corpus paralelos no suelen ser 
equilibrados, lo que limita su utilidad para determ inado 
tipo de estudios interlingüísticos. Por eso, hay au tores 
que creen que estos dos tipos de corpus tienen que ser 
complementarios y piensan además que es conveniente  que los 
corpus plurilingües tengan dos componentes: un corp us de 
textos paralelos y otro de textos comparables (véas e 
Teubert, 1996; López Rodríguez, 2001; Tognini Bonel li, 
2002; Altenberg y Granger, 2002; etc.). 
 
4.2.2.2.2. Corpus comparables 
 
 También llamados paired texts, son aquellos que poseen 
características y composiciones similares en cuanto  al 
tema, la función comunicativa, etc., es decir, tipo s 
similares de textos en más de una lengua, de forma que es 
posible establecer comparaciones interlingüísticas.  Pero, 
en cierta medida, estos últimos son un conjunto de corpus 
monolingües que han sido recopilados de acuerdo con  unos 
criterios muy parecidos, y que podríamos denominar 
subcorpus (véase Benninson y Bowker, 2000). No obst ante, 
existe en la terminología utilizada para describir estos 
dos tipos de corpus, una contradicción y confusión en la 






medida que los términos corpus paralelos y corpus 
comparables se han utilizado casi siempre indistint amente. 
Algunos autores utilizan el término corpus paralelo  para 
referirse tanto a los corpus comparables como a los  
paralelos, aunque nos parece más adecuado usar el t érmino 
corpus paralelo únicamente pata los corpus de tradu cción 
alineados, en los que una unidad en el texto origin al está 
ligada a su unidad correspondiente en la traducción . 
 El uso de corpus comparables no es tan extendido c omo 
el de los corpus paralelos y el nivel de eficacia d e las 
técnicas de extracción léxica bilingüe aplicadas a este 
tipo de corpus aún es insuficiente 57 . Por tanto, la 
dificultad es evidentemente más grande que en los c orpus 
paralelos, pues la búsqueda de la traducción de una  palabra 
no se reduce a un segmento alineado, sino que se re aliza de 
una forma más extensa. Por eso, no existen en la ac tualidad 
muchos corpus comparables. Citemos, a título de eje mplos, 
el corpus Aarhus Corpus of Danish, French and Engli sh que 
está compuesto de textos en tres lenguas diferentes  y que 
coinciden en la temática: el subdominio especializa do del 
derecho contractual. Este hecho de la escasez de ej emplos 
se refleja en la definición que el grupo de trabajo  sobre 
corpus textuales EAGLES hace de los corpus comparab les: 
 
A comparable corpus is one which selects similar te xts in more 
than one language or variety. There is as yet no ag reement on 
the nature of the similarity, because there are ver y few 
examples of comparable corpora. 
 
(EAGLES, 1996b) 
                                                
57  Sobre técnicas de extracción léxica bilingüe aplic ada a corpus 
comparables véanse Peters y Picchi (1995), Rapp (19 95 y 1999), Tanaka 
e Iwasaki (1996), Fung (1995 y 2000), Fung y McKeow n (1997), Fung y 
Yee (1998), Benninson  y Bowker (2000) y Tao y Chen gXiang (2005). 







La metodología de los corpus comparables, basada en  la 
equiparación de textos originales se corresponde co n lo que 
suelen hacer los traductores e intérpretes para apr oximarse 
a la terminología de un ámbito de especialidad conc reto, es 
decir, leen textos originales sobre ese campo en lo s dos 
idiomas y extraen sus propias conclusiones sobre 
equivalencias entre palabras analizando el uso de l os 
términos en su contexto (véase Rapp, 1999).  
 Sin embargo, la existencia de los corpus comparabl es 
no está exenta de dificultades. La primera aparece 
precisamente con la comparación de datos, dificulta d que 
permanece hasta la fecha, porque aún no se ha halla do la 
forma de cómo se debe realizar esa comparación. Las  causas 
muchas veces están relacionadas con un desconocimie nto de 
cómo establecer relaciones entre las expresiones de  los dos 
idiomas que tienen un significado y una función 
comparables. Además, a diferencia de lo que sucede en los 
corpus paralelos, los corpus comparables no permite n 
mostrar varios equivalentes interlingüísticos, en e l caso 
de que una de las lenguas o las dos proporcionen va rias 
alternativas, a no ser que se hayan identificado 
anteriormente.  
La segunda dificultad que plantea este tipo de corp us 
es que la comparación que se realice corre el riesg o de ser 
inadecuada si los textos elegidos en cada una de la s 
lenguas no se seleccionan de acuerdo con unos crite rios 
similares en cuanto a la función y el estilo. Esto explica 
el que utilizar corpus comparables se limite a leng uajes de 
campos de especialidad concretos.  






Pero la utilización de esta tipología de corpus no 
tiene siempre elementos nefastos, sino que puede 
representar una elección positiva: 
 
Se trata de un problema que aún no se ha resuelto a decuadamente, 
pero no hay que olvidar algo positivo, que para est e tipo de 
corpus tenemos una mayor disponibilidad de corpus, ya que no 
tenemos la restricción de buscar textos originales con su 
traducción, sino tan sólo textos originales. Otra v entaja que 
tienen es que representan el uso real de la lengua en los dos 
idiomas ya que los textos que contienen no son trad ucciones, 
sino los textos en su lengua original. 
 
(Sanz, 2006: 60). 
 
Existen pocos estudios acerca de los criterios de s elección 
que garantizan la comparación de los textos. Bennin son y 
Bowker (2005) estiman que es fundamental que los do s corpus 
sean comparables en criterios de tamaño, tipo de te xto y 
fecha de publicación. Por otro lado, Corazzari y Pi cchi 
(1994) consideran necesario que exista un vocabular io común 
y para ello proponen una combinación de criterios e xternos 
e internos. Entre los requisitos externos que señal an 
figuran el que los textos tengan un mismo tema, una  misma 
función comunicativa, que correspondan a un mismo p eriodo 
de tiempo y a un mismo género, y entre los criterio s 
internos, señalan la selección de textos que conten gan un 
número determinado de palabras clave extraídas de u n 
vocabulario especializado predefinido del lenguaje del 
campo que se esté estudiando. A partir de ahí, es n ormal 
que los textos comparables integren textos pertenec ientes a 
lenguajes restringidos. En el caso de nuestra 
investigación, la selección de textos se ha basado,  






esencialmente, en un criterio: el que los textos es cogidos 
en ambos idiomas contengan determinada palabras cla ve 
relacionadas con el campo de la Educación y, concre tamente 
con los títulos universitarios. Una vez analizados los 
textos sacamos manualmente los posibles candidatos a 
términos que posteriormente estudiamos dentro de un  corpus 
definitivo en el capítulo 7. 
 
4.2.2.2.3. Corpus de traducción libre 
 
 Este tercer tipo alude a aquellos corpus paralelos  que 
no son susceptibles de ser alineados porque están f ormados 
por textos entre los que existe una relación de tra ducción 
pero para los que no se puede garantizar la alineac ión de 
todas las frases o que todas las frases estén repre sentadas 
en la traducción. 
 
4.2.2.2.4. Corpus con una finalidad especial o corp us ad 
hoc 
 
 Hablamos de este tipo de corpus cuando la 
investigación que vamos a realizar no está limitada  por una 
variedad lingüística ni por la comparación entre do s 
lenguas, sino por la información final que se prete nde 
obtener. En este caso, la composición de estos corp us está 
condicionada por el objetivo del estudio que se lle ve a 
cabo. Esa clase de corpus responde más a la necesid ad de 
extraer definiciones u observar candidatos a unidad es 
especializadas y se utilizan como recursos para la 
didáctica y la práctica de la traducción. Precisame nte, por 
ser corpus ad hoc corresponden más con el espíritu de 
nuestro trabajo ya que reúnen aspectos de los tres tipos de 






corpus vistos anteriormente. Pero lo más relevante de esta 
similitud es que el corpus bilingüe que hemos forma do 
(véase capítulo 2, apartado 2) bajo los mismos crit erios 
tiene como finalidad llegar a la definición concept ual de 
los títulos universitarios para su posterior traduc ción de 
una lengua a otra, algo que debe poder hacerse en a mbas 
direcciones. No obstante, hemos querido limitar la fase de 
transformación del contenido textual del español al  
francés, teniendo en cuenta la influencia del compo nente 




 Hemos dedicado este capítulo a los aspectos 
metodológicos que intervienen en la recopilación de  datos 
terminográficos. El capítulo anterior ponía de reli eve el 
estudio real de los términos, verdadero caballo de batalla 
de los nuevos enfoques terminológicos. Desde esta 
perspectiva, los términos van siempre ligados al le nguaje 
de especialidad en que se utilizan. Tampoco pueden aislarse 
del contexto situacional y social en el que se usan . 
Partiendo de esta realidad, cualquier investigación  
terminográfica que se enmarque dentro de esta visió n debe 
estudiar y recoger términos procedentes de fuentes reales.  
 La dimensión comunicativa de las unidades 
terminológicas tiene la particularidad de conectar mejor la 
terminografía con la metodología que propone la lin güística 
de corpus. En esta línea, los corpus son, por tanto , una 
herramienta fundamental para dar cuenta de la tripl e 
                                                
58 Expresamos en la introducción del capítulo 8 los mo tivos esenciales 
que nos conducen a limitar la traducción de determi nados conceptos 
exclusivamente hacia una sola lengua, de acuerdo co n lo mencionado en 
el apartado 2.2.2.1 de este capítulo. 






dimensión que conforman las unidades terminológicas  
(información conceptual, lingüística y contextual).  Las 
tres dimensiones son necesarias para la elaboración  de un 
recurso terminográfico de carácter bilingüe, muy út il para 
traductores e intérpretes. Es cierto que nuestra pr opuesta 
metodológica no abarca la utilización de corpus tex tuales 
informatizados, pero aun así, pensamos que su incor poración 
en esta clase de trabajos resulta muy beneficiosa, sobre 
todo, desde el punto de vista cuantitativo. 
 También hemos podido advertir que escasean trabajo s 
serios que tratan del estudio de corpus en terminog rafía. 
Después de un breve repaso sobre el tipo de corpus,  nos 
centramos en su definición conceptual que no ha res ultado 
nada fácil. 
 Por último, llegamos a la conclusión de que los co rpus 
pueden clasificarse según determinados criterios. L os 
corpus comparables han demostrado tener claras vent ajas en 
comparación con los corpus paralelos. Siguiendo la 
dimensión comunicativa, esos corpus utilizan textos  
originales en dos lenguas, representando de este mo do el 
uso real de la lengua en los dos idiomas. No obstan te, 
tienen el inconveniente de contar con un tratamient o de 
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 La Educación Comparada 59  es considerada por varios 
estudiosos de dicha área de conocimiento como una c iencia 
de la educación. Muchos son los autores que han def endido 
la autonomía epistemológica de esta ciencia, su esp acio en 
el entramado de los estudios y saberes pedagógicos así como 
su contribución a la comprensión de las principales  
tendencias de la educación mundial. Es cierto que e l 
vocablo ”comparado” aplicado a las ciencias sociale s y, 
particularmente, a la educación ha existido siempre  desde 
la antigüedad. Basta con leer a Platón, Cicerón o 
Aristóteles para darnos cuenta de las alusiones 
comparativas que realizaban entonces en relación a la 
educación (véase Brickman, 1966). En cambio, la eta pa de la 
Edad Media se caracterizó por poner más énfasis en la 
uniformidad de las experiencias educativas proceden tes de 
las grandes órdenes religiosas. La diversidad geogr áfica no 
primaba sino las similitudes en los métodos de ense ñanza y 
el latín como idioma común (véase apartado 2, capít ulo 7). 
 No pretendemos abarcar todas las etapas de la 
Educación Comparada sino más bien centrar nuestro i nterés a 
partir del siglo XX y concretamente en los métodos 
utilizados desde entonces hasta la actualidad. Por tanto, 
                                                
59  Educación Comparada y Pedagogía Comparada se han u tilizado 
indistintamente para designar a la misma disciplina , pero nosotros 
optaremos por el primero por ser el más utilizado p or los 
comparatistas: “A mi modo de ver, el término de Edu cación Comparada es 
el que reúne más condiciones para designar a nuestr a ciencia dentro de 
nuestro ámbito idiomático, por las siguientes y esc uetas razones: 1) 
Es el más próximo a la terminología internacionalme nte empleada. 2) Es 
el de más rancia tradición. 3) Es el más adecuado b ajo el punto de 
vista semántico, pues hace referencia tanto al obje to como al método 
de la disciplina. El de Pedagogía Comparada no me p arece conveniente, 
porque no es la Pedagogía sino la Educación (en cua nto sistema social 
organizado) lo que realmente se compara” (García Ga rrido, 1982: 94). 






el objetivo de este capítulo consiste en presentar el 
concepto de Educación Comparada , la(s) metodología(s) que 
utiliza para dar cuenta del entramado conceptual de ntro de 
los estudios comparativos y las dificultades con la s que se 
enfrenta a la hora de poner en práctica sus métodos . 
Obviamente, nos detendremos antes en cada uno de es os 
métodos 60  y lanzaremos una mirada crítica al objeto de 
estudio de esta disciplina y a su metodología. 
 
5.1. Concepto de Educación Comparada 
 
 La educación comparada  es la ciencia que estudia los 
sistemas educativos o aspectos de éstos mediante el  método 
comparativo y con el fin de contribuir a su mejora (véase 
Velloso-Pedró, 1991). Rosselló (1978) la define com o ”la 
aplicación de la técnica de la comparación al estud io de 
determinados aspectos de los problemas educativos”.  En 
cambio, Lê Thành Khôi (1981) hace una aportación mu cho más 
exhaustiva: 
 
L’éducation comparée peut être définie comme la sci ence qui a 
pour objet de dégager, d’analyser et d’expliquer le s 
ressemblances et les différences entre des faits éd ucatifs, 
et/ou leurs rapports avec l’environnement (politiqu e, 
économique, social, culturel), et de rechercher les  lois 
éventuelles qui les commandent dans différentes soc iétés et à 
différents moments de l’histoire humaine. 
 
      (Lê Thành Khôi, 1981: 42).  
 
                                                
60  Generalmente, los especialistas en Educación Compa rada suelen hablar 
de cuatro métodos: el descriptivo, el interpretativ o, la yuxtaposición 
y el comparativo. 






Una de las definiciones conceptuales sobre educació n 
comparada es la que nos facilita José Luis García G arrido.   
 En efecto, su definición tiene un aspecto 
diferenciador con respecto a otros autores puesto q ue 
establece al mismo tiempo una clara diferencia entr e el  
objeto de estudio de la propia disciplina y el méto do 
utilizado para ello: 
 
Es por ello peligroso definir a la Educación Compar ada sólo o 
fundamentalmente en función de su metodología, seme jante postura 
no lleva más que a una de estas dos cosas: o bien a  considerar 
que nuestra disciplina no constituye en sí misma ni ngún saber 
específico, o bien a considerar que la Educación Co mparada es 
prácticamente todo, y que engloba bajo sus crecidas  alas a todas 
las veleidades comparatistas de las diversas cienci as de la 
educación. No dudo de que quienes han pensado o sig uen pensando 
así han contribuido con frecuencia poderosamente al  progreso de 
nuestra disciplina, pero estimo que su posición no puede ser 
mantenida por más tiempo, porque en la panorámica a ctual de las 
ciencias no hay demasiado sitio para saberes con ta n poca 
autonomía o con tan desarrollos tentáculos. 
 
    (García Garrido, 1981b: 173). 
 
Pero es de recibo señalar que tanto su objeto de es tudio, 
su método, su finalidad, como la utilidad que tiene  y hasta 
su denominación conceptual han suscitado siempre 
controversias entre los especialistas de esa materi a. En 
cuanto a su definición, Ferrer indica que: 
 
Al intentar establecer una definición de Educación Comparada 
surge en primer lugar la duda de si es más correcto  emplear este 
término o si por el contrario cabe emplear otros má s o menos 
afines al mismo. 
 






(Ferrer, 1990: 14).  
 
García Garrido (1991) afirma que su objeto de estud io es 
descubrir, estudiar y comparar el complejo entramad o que 
representa en cada pueblo el proceso educativo. El método 
por excelencia de la educación comparada está const ituido 
por cuatro fases: descripción, interpretación, 
yuxtaposición y comparación. Es preciso resaltar qu e la 
mayoría de los comparatistas en esta materia coinci den en 
reconocer la existencia de estas cuatro fases (véan se 
Ferrer, 1990; García Garrido, 1981b, 1982, 1990; Ra ventós 
Santamaría, 1990; Schneider, 1966; etc.). Sin embar go, 
debemos señalar que todas ellas no han acompañado s iempre 
los estudios comparados ni tienen que estar present es en 
cada estudio que se realice. A continuación, presen tamos de 
forma sucinta cada una de esas fases. 
 
5.2. Dimensión histórica de la Educación Comparada 
 
5.2.1. Fase de la descripción 
  
Consiste en la realización de trabajos que se 
caracterizan por la descripción del sistema o de un  hecho 
educativo en particular. Bien es cierto que en la 
actualidad también podemos encontrar este tipo de t rabajos, 
sobre todo en los informes de organismos internacio nales 
como la UNESCO, pero son estudios que se llevan a c abo, 
particularmente, en el siglo XIX, conocido como ”si glo de 
los viajeros”. Esta etapa se caracteriza por la rec ogida de 
experiencias de otros países que pudieran ser utili zadas en 
el del viajero. Por tanto, las visitas que se reali zaban 
fuera del país estaban más orientadas al hallazgo d e 






experiencias aplicables y no tanto al estudio del v erdadero 
valor que en sí mismas pudieran tener dichas experi encias. 
Generalmente, los viajeros eran becados por sus paí ses de 
origen y su tarea consistía en observar experiencia s 
extranjeras bajo su óptica, aunque también se diero n casos 
de viajeros que llevaban un plan preelaborado para evitar 
impresiones subjetivas. Pero en general, los autore s no se 
dedicaban a la recogida de datos sistemáticos, y ta mpoco 
estaban sujetos a unas reglas de orden y de exactit ud que 
permitieran la homologación y comparación con los d atos de 
otros países. De hecho, no tenían ni la menor idea de que 
estuvieran contribuyendo al nacimiento de una nueva  ciencia 
llamada Educación Comparada. 
 
5.2.2. Fase de la yuxtaposición 
 
 Se caracteriza por el hecho de que los viajeros no 
llevaron a cabo las comparaciones propiamente dicha s, sino 
que los trabajos que realizaban eran yuxtaposicione s de 
realidades educativas, aunque hoy debemos reconocer  que 
esto ha ayudado al desarrollo de la disciplina y ha  
despertado el interés de los poderes públicos sobre  las 
realizaciones de los demás países. No obstante, la 
yuxtaposición tiene como finalidad colocar ordenada mente en 
paralelo los elementos de dos sistemas educativos, buscando 
aquéllos que tengan alguna correspondencia de un si stema a 
otro. La colocación en paralelo de los elementos 
seleccionados aporta informaciones sobre sus difere ncias y 
semejanzas. 
 






5.2.3. Fase de la interpretación 
 
 Considerada como la etapa de la profundización de l a 
fase descriptiva, intenta proporcionar explicacione s sobre 
el fenómeno estudiado. A esta altura, los autores c entran 
su mirada en las razones de las descripciones que h an 
realizado, lo cual requiere un mayor conocimiento p or parte 
del investigador sobre el fenómeno educativo objeto  de 
estudio. Esa etapa consta de tres periodos que podr íamos 
resumir en diferentes enfoques. 
 
5.2.3.1. Enfoque interpretativo histórico 
 
 Dos son los autores que destacan en esa visión, Isa ac 
León Kandel y Nicholas Hans. El primero aborda el e studio 
de algunos sistemas educativos con la preocupación que le 
generan los problemas básicos de carácter histórico  
político. Su estudio intenta aportar datos referent es a 
puntos concretos: 
 
► Organización de los sistemas nacionales 
► Educación segundaria 
► Preparación de maestros 
► Administración escolar 
► Educación elemental 
 
A este autor le preocupan particularmente las causa s que 
justifican los hechos educativos, las concepciones que los 
preparan y alimentan, así como las similitudes y 
diferencias que guardan con los experimentos en otr os 
países. No tardaría en advertir que las experiencia s 
educativas tienden a repetirse de modo parecido en países 






distintos, pero con resultados diferentes. Por tant o, ante 
la evidencia de que los problemas educativos tienen  un 
alcance general, no cabe duda de que cada país inte nta 
solucionarlos de manera diferente. 
 Esencialmente, esta etapa indica que el estudio de  la 
Educación Comparada no debe suponer la idea de inco rporar 
al propio sistema educativo experiencias procedente s de 
realidades extranjeras, sino la de comprender las r azones 
profundas de esas experiencias distintas y extraer de ellas 
enseñanzas que puedan servir a mejorar la comprensi ón de 
otros pueblos y para criticar las propias realizaci ones. 
 El segundo de esos autores, Nicholas Hans, es uno de 
los que más se esforzó en encontrar un adecuado cau ce a la 
explicación de los sistemas educativos, desarrolló su 
actividad fundamentalmente en Inglaterra, siendo su  
aportación en este ámbito muy decisiva. Este compar atista 
utiliza la comparación como método predominante en su 
amplia producción escrita y en su actividad docente  
iniciada en el King’s college  de Londres, donde actuó como 
profesor de Educación Comparada. Los puntos fundame ntales 
de su pensamiento son los siguientes: 
 
► Factores naturales: racial, lingüístico y factores  
geográficos y económicos. 
► Factores religiosos o antiguos: entre las religion es 
tradicionales de Europa, elige la católica, la 
anglicana y la puritana. 
► Factores seculares o ideológicos: humanismo, 
socialismo, nacionalismo y democracia. 
 
Hans piensa, además, que hay cinco factores fundame ntales 
que definen a una nación, se trata de: 







► Unidad de raza 
► Soberanía política 
► Unidad de religión 
► Territorio compacto 
► Unidad de lengua 
 
No obstante, reconoce que no hace falta que existan  todos 
esos factores para darse el caso de la existencia d e una 
nación. 
 
5.2.3.2. Enfoque interpretativo antropológico 
 
 Dentro de esta corriente, están las importantes 
aportaciones de Friedrich Schneider a la Educación 
Comparada. Lo mejor de su pensamiento se encuentra en dos 
de sus obras, ” Triebkrafte der Pädagogik der Völker ”, en 
castellano: Pedagogía de los pueblos y ” Vergleichende 
Erziehungswissenschaft ” que en español significa Pedagogía 
comparada. Al contrario de lo que ocurre con otros 
comparatistas, este autor no deja de prestar atenci ón a 
determinados aspectos al hablar del carácter nacion al. 
Además, resalta la necesidad de profundizar en la 
psicología de los pueblos, la necesidad de no impor tar 
ningún modelo educativo determinado sin examinar an tes si 
está de acuerdo con el carácter propio del pueblo 
importador, y de la necesidad de no recomendar, ref ormar o 
innovar alguno que no esté radicalmente posibilitad o en el 
carácter concreto del pueblo en el que haya que rec ibirlo.  






Junto al elemento de índole nacional enumera otros 
factores: 
 
► El espacio geográfico 
► La economía 
► La cultura 
► La religión 
► La ciencia 
► La estructura social y política 
► La historia 
► Las influencias extranjeras 
► Los factores endógenos del desarrollo pedagógico. 
 
Desde el punto de vista metodológico, Schneider sug iere la 
necesidad de dar un impulso nuevo y atrevido a la 
disciplina que prefiere llamar ”ciencia comparativa  de la 
educación”. Uno de los principales objetivos de la 
Educación Comparada según este autor es la asistenc ia 
educativa a los pueblos de menor desarrollo y su te ndencia 
consiste en dotar a la investigación comparativa de  un 
sesgo prospectivo y de llevarla a cabo con la mirad a puesta 
en el futuro. 
 Otro autor por destacar dentro de este enfoque es 
Athur Henry Moehlman. Publicó en 1964 lo que se con sidera 
hoy su obra maestra y cuyo título es ”Sistemas comp arados 
de educación”. Distingue catorce factores que, a la rgo 
plazo, determinan el carácter de la educación de un  pueblo 
concreto.  






Esos factores se agrupan de la siguiente manera: 
 
► Poblaciones, espacio y tiempo 
► Idioma, arte, filosofía y religión 
► Estructura social, gobierno y economía 
► Tecnología, ciencia, salud y enseñanza 
 
La tendencia que imprime Moehlman coincide con la d e 
comienzos de los años sesenta y que serían principa lmente 
la sistematización de la educación comparada. 
 
5.2.3.3. Enfoque interpretativo filosófico 
 
 Joseph A. Lauwerys, primer profesor de Educación 
Comparada en la Universidad de Londres, desarrolla una 
amplia actividad científica y docente en defensa de  esta 
disciplina. Su pensamiento fue difundido por varios  
estudios y artículos y hasta respondió con una gran  
aportación a un encargo que le hizo la UNESCO, grac ias a su 
preocupación por encontrar un sistema de clasificac ión 
universalmente aplicable a los diversos niveles y a spectos 
de los sistemas educativos. En su opinión, el ”cará cter 
nacional” tiene un ”valor heurístico y ayuda a form ular 
preguntas y guiar la investigación”. Por ello, esti ma que 
más que de ”carácter nacional” o de ”característica s 
nacionales”, la Educación Comparada debería hablar de 
”estilos nacionales” en filosofía. Es cierto que la  
filosofía tiene un alcance universal, añade, pero n o cabe 
duda de que los diversos pueblos han insistido en u n tipo 
concreto de filosofía. 






 En 1928 Hessen publica un espléndido trabajo titul ado 
”Comparación crítica de la estructura escolar de ot ros 
países”. Enumera cuatro problemas: 
 
► Educación obligatoria 
► Escuela y Estado 
► Escuela e iglesia 
► Escuela y vida económica 
 
El autor examina de forma crítica el enfoque de est os 
problemas en varios sistemas educativos. La influen cia que 
tuvo en Alemania también se hizo notar a través de Hans en 
el contexto angloparlante. 
 
5.2.4. Fase de la comparación 
 
 Esta etapa cuenta con cuatro enfoques: el comparati vo 
predictivo, el comparativo funcional, el comparativ o 
tipológico y el comparativo global que pasamos a pr esentar 
de forma más detallada. 
 
5.2.4.1. Enfoque comparativo predictivo 
 
 Pedro Rosselló es el máximo representante de este 
enfoque que concibe la Educación Comparada de una f orma 
dinámica y la denomina ”corrientes educativas”. Par a él, la 
base de la comparación debe girar en torno a una se rie de 
variables que a su vez están relacionadas con deter minados 
factores. En este sentido, el autor establece la es tructura 
de la Educación Comparada desde cuatro variables: 
 






1)- El sujeto de la comparación: puede ser más 
específico y más general dentro del esquema del 
sistema educativo de un país. En este caso, el suje to 
de la comparación puede estar representando: 
 
► Todo el sistema educativo del país 
► Cualquier nivel educativo 
► La financiación 
► Las estructuras administrativas 
► Los planes de estudio, la metodología, etc. 
 
2)- El área de la comparación: entre ciudades, 
regiones, países, continentes, etc. 
 
3)- La naturaleza de la comparación puede ser: 
 
► Una comparación ”descriptiva” (analogías y 
diferencias). 
► Una comparación ”explicativa” (intentando 
hallar las causas de estas analogías y 
diferencias). 
 
4)- El sentido de la comparación: 
 
► Puede ser una comparación estática, es decir un 
estudio que se realiza en un momento puntual. 
► Puede ser una comparación dinámica, comparación 
de las situaciones en evolución. 
 






5.2.4.2. Enfoque comparativo funcional 
 
 Andreas M. Kazamias entiende la metodología de la 
Educación Comparada desde una perspectiva interdisc iplinar, 
combinando el enfoque ”humanista” y las contribucio nes de 
la Historia, las Ciencias Políticas y la Sociología . Sus 
estudios comparativos tienen una clara tendencia an alítica. 
Desde este enfoque, el objetivo de la Educación Com parada 
consiste en descubrir las funciones que las escuela s 
desarrollan en cada país. En su opinión la discipli na debe 
adoptar deliberadamente una ”base científica”. Adem ás, 
critica duramente los fundamentos historicistas por que, al 
parecer, están viciados del subjetivismo y sesgan l os 
tratamientos que se hacen a los sistemas educativos  
estudiados. Alega que la objetividad de los estudio s 
comparados depende de que se los considere como est udios y 
que esto sólo puede darse si se utiliza el método 
funcionalista y su técnica de las covariaciones, cu yo valor 
está suficientemente contrastado en los estudios 
sociológicos y antropológicos. Mantiene que las 
comparaciones deben realizarse entre dos o más sist emas 
educativos, previamente descritos y considerados co mo 
estructuras sociales. No obstante, advierte que tal es 
estructuras pueden desempeñar funciones diferentes.  
 Dentro de este enfoque destaca también Brian Holme s, 
Catedrático de Educación Comparada en la Universida d de 
Londres desde 1979. También ocupó el cargo de direc tor del 
departamento de Educación Comparada, del Instituto de 
Educación Comparada en la misma universidad. Entre sus 
principales preocupaciones ha estado siempre la met odología 
de dicha materia. En 1965 publica ” Problem in Education-A 
Comparative Approach ” (Problemas de la Educación. Una 






aproximación comparativa). El libro incluye las 
conclusiones alcanzadas en su tesis doctoral y otra s 
investigaciones que realizó anteriormente. Como 
consecuencia de los trabajos que realiza en 1967 co n sus 
alumnos, publica una colección de ensayos titulada 
” Educational policy and the mission schools ” (Política 
educativa y las escuelas misioneras). 
 
5.2.4.3. Enfoque comparativo tipológico 
 
 Su principal impulsor es sin duda C. Arnold Anderso n, 
un autor que dedicó su vida a la docencia. Sus 
publicaciones se centran fundamentalmente en los pr oblemas 
de la movilidad y el cambio social y su repercusión  en la 
Educación. La década de los 60 le lleva a profundiz ar en el 
estudio de la planificación y de los problemas educ ativos 
en los países industrializados. Para este autor la 
Educación Comparada es una ciencia interdisciplinar ia. 
Aboga por una metodología más empírica que potencie  el 
valor de los enfoques multidisciplinares. Desde su punto de 
vista, la Educación Comparada es un medio, no un fi n en sí 
misma. Además de un método científico propio, defie nde la 
importancia de una metodología basada en las cienci as 
sociales y la necesidad de disponer de unos princip ios 
básicos de comparación, tipologías, clasificaciones , 
modelos, teorías, etc., puesto que todos esos medio s, 
aislados o combinados, permiten una mejor ordenació n e 
interpretación de los datos educativos. Por tanto, su 
método de trabajo se centra en la correlación entre  
diferentes elementos de los sistemas educativos. 
 






5.2.4.4. Enfoque comparativo global 
 
 Leo R. Ferning centra pronto sus trabajos en nuevos  
campos, tales como la innovación en el contexto edu cativo, 
la modernización del sistema de la información y de  
documentación, entre otros. En los años 50 fue el e ncargado 
de la publicación de importantes volúmenes como ”La  
educación en el mundo” que publica la UNESCO en aqu el 
entonces. Defiende la idea de una comparación que s e 
desarrolla con una mentalidad universal porque pued e 
aplicarse así a cualquier país. Opina, por consigui ente, 
que la comparación no es posible sin una cooperació n 
internacional para superar los problemas encontrado s. Añade 
que la problemática de la Educación Comparada sólo debe 
abordarse desde la perspectiva de estudios de casos  y que 
para ello, habría que desglosar las características  
educativas fundamentales que se dan a nivel mundial  en los 
correspondientes contextos geográficos estudiados. Además, 
recomienda el estudio y la reforma los sistemas edu cativos 
específicos de los países bajo unas pautas internac ionales. 
El proceso de Bolonia 61  en curso de experimentación es, sin 
duda alguna, una de las respuestas a esa llamada de  
atención. 
 
5.3. Objeto de estudio de la Educación Comparada 
 
 No se puede negar que en función de la definición q ue 
adoptemos acerca del concepto de ”Educación Compara da” (o 
”Pedagogía Comparada”), su objeto de estudio puede ser 
distinto. Pero es cierto que las investigaciones en  
                                                
61 Véase capítulo 1.2.2 






Educación Comparada han versado, a menudo, sobre lo s 
sistemas educativos cuando no ha sido sobre los ele mentos 
singulares del mismo. Por tanto, conviene puntualiz ar que 
hasta las fechas más recientes el objeto de estudio  de esta 
ciencia son, en términos generales, los sistemas ed ucativos 
y su objeto específico serían los aspectos particul ares de 
los mismos. 
 Anteriormente, el reconocimiento de una ciencia 
dependía de que tuviera un objeto de estudio. Últim amente, 
se añade también a este requerimiento la existencia  de una 
metodología. En Educación Comparada, estos dos elem entos 
fundamentales no han tenido siempre la misma consid eración 
por parte de los estudiosos comparatistas, si su 
metodología ha suscitado muy pocas controversias, l as 
posturas ante su objeto de estudio han sido abundan tes. A 
continuación, pasamos a presentar algunas de las má s 
relevantes, desde el punto de vista de José Luis Ga rcía 
Garrido, uno de los especialistas más importantes d e 
nuestra época en materia de Educación Comparada. 
 
1.  Rechaza la existencia de una ciencia comparativa de  
la educación y reconoce en su lugar la presencia de  
una metodología comparada aplicada a la educación. 
Comparten esta postura otros autores como García 
Hoz (1964), Villalpando (1961), etc. Piensan que no  
se puede aplicar indistintamente el método 
comparativo a la educación en general, sino a cada 
uno de los elementos y procesos educativos. Asunto 
que retomaremos más adelante para justificar las 
limitaciones del método en Educación Comparada. 
2.  Reconoce la existencia de una ciencia comparativa 
de la educación porque está probada la existencia 






de un método comparado aplicado a las cuestiones de  
índole educativa. Los mismos argumentos utilizados 
en contra líneas arriba sirven para justificar 
ahora la postura inversa. En este sentido, lo 
fundamental para una ciencia es su método. Tusquets  
defiende esta actitud alegando lo siguiente:  
 
La Pedagogía Comparada es la ciencia que plantea e 
intenta resolver los problemas educativos valiéndos e 
del método comparativo (…)La Pedagogía Comparada es  
sustancialmente un método. Ponerlo en duda o negarl o, 
como hace Schneider, me parece sacar las cosas de 
quicio. 
 
(Tusquets, 1969: 18). 
 
3.  Avala la existencia de una ciencia comparativa de 
la educación con un objeto específico, pero sin una  
metodología propia. Lo más llamativo de esta 
posición radica en la importancia del objeto y no 
del método como hemos visto antes:  
 
La educación comparada viene definida (…) no por su s 
métodos, que toma de todas las disciplinas, sino po r 
su objeto: la comparación de hechos educativos y de  
las relaciones que los unen a su medio . 
 
(Lê Thành Khôi, 1981: 43). 
 
4.  Consideración de la Educación Comparada como 
”Geografía de la Educación”. Esta visión viene a 
decir que el objeto de estudio de esta disciplina 
son los países o naciones. En este caso, la 






Educación Comparada podría considerarse como una 
ciencia fundamentalmente descriptiva . Por tanto, 
prevalece la descripción sobre el componente 
”comparación”. El máximo defensor de esta postura 
es seguramente Debesse-Mialaret 62. 
5.  La educación Comparada entendida como ”Historia 
Comparada de la Educación contemporánea”. En este 
sentido, varios son los autores que han defendido 
las vinculaciones entre ambas disciplinas. Queremos  
resaltar especialmente las aportaciones de Hans, 
Ulich y Schneider. Sin embargo, en opinión de José 
Luis García Garrido, estas consideraciones son 
puramente ”filo históricas” ya que siempre han 
defendido una ciencia comparativa independiente. 
6.  Planteamiento de la Educación Comparada como 
estudio comparado de los sistemas educativos 
vigentes en la actualidad. Se trata de la postura 
más compartida por los comparatistas de hoy, aunque  
quepan siempre matices entre ellos. La gran mayoría  
coincide en considerar que los sistemas educativos  
constituyen el objeto específico de la disciplina. 
Pero este hecho no simplifica tampoco las cosas 
porque esos mismos autores no definen ”sistema 
educativo” de la misma manera. Mientras algunos lo 
consideran ”hechos educativos” (Lê Thành Khôi), 
otros lo entienden como ”problemas educativos” 
(Tusquets), cuando hay que especificar el objeto de  
estudio de esta ciencia. No obstante, la forma más 
habitual de entender ”sistema educativo” es en 
sentido amplio, el cual sugiere que se puede 
                                                
62 Véase Debesse-Mialaret (1974). 






estudiar tanto en su conjunto como a través de sus 
diferentes y diminutos aspectos, situaciones, 
problemas, etc. 
 
Retomando la primera postura que rechaza la existen cia de 
la Educación Comparada pero sí avala la utilización  de una 
metodología, pensamos que este último planteamiento  encaja 
con nuestra línea de reflexión porque entiende que cada 
objeto de estudio requiere una metodología adecuada . García 
Garrido comparte con nosotros este mismo parecer: 
 
Por supuesto que el objeto determina de algún modo la elección 
del método. Según sea la naturaleza del objeto habr á uno u otro 
método que se le adapte mejor, que le convenga más.  
 
(García Garrido, 1990: 108). 
 
De acuerdo con lo que precede y teniendo muy presen te el 
objeto de estudio de nuestra investigación (véase e pígrafe 
objeto de la investigación), queremos poner especia l 
énfasis en el tipo de metodología utilizada en Educ ación 
Comparada. Veremos, a posteriori, si esta tipología es 
adecuada para los objetivos que nos hemos marcado o  si por 
el contrario requiere la naturaleza de nuestro trab ajo otro 
tipo de metodología más acorde con nuestros objetiv os. 
 
5.4. Los métodos en Educación Comparada 63 
 
 El método principal de acceso al conocimiento desde  
esta disciplina es, sin duda, la comparación. Esto no 
quiere decir que no existan otros métodos para abor dar 
                                                
63 Entendemos por métodos todos los procedimientos, caminos o 
metodologías mediante los cuales se puede acceder a l conocimiento. 






cualquier estudio comparativo propio de esta cienci a. 
Aunque siempre aparecen algunas distinciones en sus  
planteamientos personales, generalmente todos los 
comparatistas están de acuerdo con los fundamentos teóricos 
del método en Educación Comparada: 
 
En el fondo, puede afirmarse que los fundamentos de l método 
comparativo, (…) son prácticamente los mismos en la  casi 
totalidad de los comparatistas. Pero, considero, (… ), que los 
comparatistas actuales han procurado poco por el mé todo 
comparativo y mucho por la educación. 
 
(Raventós Santamaría, 1990: 97). 
 
Varios son los autores que han propuesto enfoques 
metodológicos en Educación Comparada, pero nosotros  optamos 
por limitar este apartado a la clasificación que ha ce 
García Garrido (1990), sobre la base precisamente d e los 
trabajos realizados con anterioridad por otros 
comparatistas 64. 
 
5.4.1. El predominio de la descripción 
 
Considerada como la etapa de los ”relatos de viajes ”, ese 
enfoque metodológico basado en la descripción tuvo una 
larga duración y constituyo las primeras aproximaci ones 
sistemáticas de la ciencia comparativa. Cada viajer o que se 
dedicaba a la descripción de sus vivencias en el ex tranjero 
realizaba su actividad como le parecía, sin preocup arse 
demasiado porque su labor descriptiva tuviese forma  
                                                
64  Véanse Noah-Eckstein, 1969; Marquez, 1972; Bereday , 1977; Epstein, 
1982; Alberti-Ziglio, 1986, etc. 
 






científica. Jullien de Paris fue el precursor en ha cer de 
la descripción una actividad metodológica insoslaya ble. 
Personaje de una inclinación positivista, construyo  sus 
famosas tablas  que contenía varias preguntas con la idea de 
garantizar la uniformidad en el proceso de recopila ción de 
datos, que servirían posteriormente para establecer  
comparaciones. Como indicaría el propio Jullien (19 17), su 
contribución fundamental a la Educación comparada f ue la de 
dotar a esta ciencia de un instrumento para la reco gida de 
informaciones, única medida para cualquier estudio 
comparativo y al mismo tiempo una herramienta para apreciar 
el valor real de las instituciones. 
 A partir de entonces, aparecen dos tendencias 
claramente diferentes. La primera es la que Hilker denomina 
”subjetivo-impresionista”  y que se caracteriza por  
orientar las descripciones en las impresiones subje tivas de 
los viajeros. En esta tendencia destacan la mayor p arte de 
los viajeros educacionales del siglo XIX (véanse Co usin, 
Arnold, Maun, Ushinsky, Thiersch, etc.). La segunda  tiene 
las mismas inclinaciones positivistas que Jullien p or 
centrar sus trabajos en la búsqueda de datos objeti vos. No 
le resultará fácil abrirse paso a esta tendencia au nque 
utilizará pronto las técnicas estadísticas y las 
matemáticas para objetivar al máximo las descripcio nes que 
hacían. Los principales usuarios de esta línea de r eflexión 
fueron los organismos internacionales y principalme nte la 
UNESCO65.  
 
                                                
65 Véase  L’Education dans le monde. Annuaire international d e 
l’éducation, volume 32, 1980 . Se trata tan sólo de un ejemplo entre 
los numerosos casos existentes. 






5.4.2. El predominio de la explicación 
 
 Sadler fue el primero en rechazar abiertamente la 
utilización de una metodología basada en la simple recogida 
de datos e informaciones sobre las experiencias edu cativas 
extranjeras. Según este autor, para sacar el mayor partido 
a esas vivencias personales (o descripciones) era n ecesario 
profundizar en el por qué y en el para qué de las m ismas. 
Habría que encontrar, como bien indica el propio Sa dler ”la 
fuerza espiritual intangible impalpable” que servía  de 
sostén y dotaba de eficacia a determinados sistemas  o 
instituciones. Sin restarle importancia a la descri pción, 
el autor destaca la necesidad de añadir la explicac ión. 
 Más tarde aparece toda una nueva generación de 
comparatistas, entre los cuales destacamos a Kandel , 
Schneider, Hans, Hessen, etc. Dedican sus actividad es a la 
explicación de hechos educativos en vez de pararse en puras 
transposiciones de esos hechos, de unos pueblos a o tros. No 
obstante, ninguno de ellos rechazó la necesidad de utilizar 
los datos objetivos ni la de elaborar descripciones  sobre 
la base de un método científico. Incluso incorporan  en sus 
trabajos otras metodologías propias de la historia o la 
filosofía y muchos más procedimientos metodológicos  usados 
en las ciencias sociales. 
 Esta tendencia predomina durante varias décadas en  
muchos de los estudios dedicados a sistemas educati vos 
concretos. Tales estudios no se conforman con ser 
descriptivos, sino que procuran siempre aportar alg una 
explicación a los casos que tratan. 
 






5.4.3. El predominio de la aplicación 
 
 Este enfoque se basa en el concepto de utilidad  al que 
el propio padre de la Educación Comparada, Jullien de 
Paris, no fue ajeno.  
En efecto, todos los viajes que tuvieron lugar en e l 
siglo XIX fueron motivados por la idea de utilidad y los 
deseos que tenían los países para ponerse al día en  
cuestiones de educación. Así lo reconoce Kazamias ( 1961) 
cuando afirma que el antiguo enfoque tenía un doble  
carácter, descriptivo y prescriptivo y, en este últ imo 
caso, eran los comparatistas los que les recomendab an a sus 
respectivos gobiernos la necesidad de incorporar a sus 
propios modelos educativos experiencias extranjeras .  
Pero al final, no es la idea de utilidad la que 
justifica la existencia de esta ciencia, porque tod os esos 
autores rechazan la idea de copiar modelos ajenos q ue 
proceden de otros contextos educativos. En este sen tido, 
consideran la Educación Comparada como una ciencia 
esencialmente aplicada” cuya metodología debe dar primacía 
absoluta a todo aquello que posibilite y facilite s u eficaz 
aplicación”  (García Garrido, 1990: 111).  
Pedro Rosselló fue uno de los autores que dio un 
fuerte impulso a este enfoque. Elaboró la teoría de  las 
corrientes educativas que permitiría detectar en un momento 
determinado qué corrientes educativas podían ser ap licadas 
y cuáles no.  
Aquello era necesario para adelantar resultados, o lo 
que es lo mismo, predecir el futuro de un sistema educativo 
después de haberle aplicado algunos cambios en su 
estructura. Desde entonces los comparatistas no dej arán de 






utilizar la predicción y la aplicación para alcanza r sus 
objetivos.  
Pero lo realmente llamativo es que no fue sin la 
preciada ayuda del desarrollo metodológico de las C iencias 
Sociales, y muy particularmente de las aportaciones  de las 
técnicas estadísticas. 
 El problem-approach  (estudio de problemas) es un 
ejemplo palpable de la aplicación. Se reconoce a Br ian 
Holmes como el comparatista que más ha profundizado  en este 
enfoque. También es cierto que ha sido influido por  el 
operacionismo de Dewey y por el ”dualismo crítico” de 
Popper.  
Holmes publica dos importantes obras (1965 y 1981) en 
las que aparece con nitidez que su metodología no e s 
exactamente propia de la ciencia que defiende: 
 
(…) es esencialmente sociológico; en él se unen a v eces 
consideraciones de carácter económico y de una filo sofía social 
progresiva; pero el punto de vista pedagógico no ap arece más que 
esporádicamente. 
 
(Vexliard, 1970: 86). 
 
Con este enfoque vemos como la Educación Comparada no 
utiliza una metodología propia sino que se nutre de  
metodologías de otras disciplinas pertenecientes a las 
Ciencias Sociales. En esta misma línea, King 66  critica la 
primacía de la aplicabilidad y defiende los ”enfoqu es 
metodológicos de diferente signo, siempre que se ad ecuen a 
                                                
66 La doctrina metodológica de King está recogida en su obra 
“ Comparative Studies and Educational Decision”  (1968). Pero para 
comprender mejor sus bases metodológicas, consúlten se sus trabajos, 
1959; 1965; 1968; 1970 y 1979 . 






la naturaleza del objeto estudiado” (García Garrido , 1990: 
112). 
 
5.4.4. El predominio de la valoración 
 
 Parte de la idea de que todos los comparatistas sue len 
realizar valoraciones  más o menos fundamentadas. Pero en 
cualquier caso, aparece siempre la sombra de una id eología 
por parte del comparatista. Prácticamente todos los  autores 
coinciden en que cualquier estudio comparativo util iza un 
criterio de valoración (véanse Beeby, 1970; Carnoy,  1974). 
Al parecer, la Educación Comparada no puede escapar  de la 
actitud valorativa puesto que forma parte de la pro pia 
naturaleza de la comparación. Pero debemos asumir q ue esa 
actitud no puede darse a priori  aunque la tarea no es nada 
fácil. Cada autor procura llegar a valoraciones lo más 
objetivas posible, pero siempre con el acierto de h allar el 
método  más apropiado para hacerlo. Con todo ello, es obvi o 
que un solo método no puede cubrir todas las exigen cias a 
la hora de llevar a cabo una actividad de esta enve rgadura. 
Por este motivo abogamos por la conjunción de varia s 
metodologías, partiendo de una dimensión interdisci plinaria 
para cubrir las carencias que proporciona la Educac ión 
Comparada desde el punto de vista de su propia meto dología. 
 
5.5. Limitaciones metodológicas en Educación Compar ada 
 
 Ya hemos resaltado en apartados anteriores que 
cualquier estudio comparado requiere de una metodol ogía 
acorde con su objeto de estudio. Siguiendo esta lín ea nos 
parece oportuno señalar que los métodos utilizados en 
Educación Comparada no pueden ser suficientes a la hora de 






realizar estudios comparativos basados en otras cie ncias 
(la terminología en el caso de nuestro estudio). No  
obstante, combinar metodologías puede conducir a so luciones 
mucho más plausibles que estancarse en una dimensió n 
metodológica única. Porque si la metodología compar ativa 
ofrece amplias posibilidades en investigación, tamb ién es 
cierto que no debemos olvidarnos de sus cada vez má s 
evidentes limitaciones, que son sin lugar a dudas 
numerosas. Una de sus principales insuficiencias es tá 
relacionada con las dificultades que encuentran los  
comparatistas a la hora de traducir parte o el conj unto de 
todo un sistema educativo antes de proceder al estu dio 
comparado. A este respecto, sobre los desacuerdos 
existentes acerca de la denominación de la discipli na, 
Schneider (1966) rechaza con firmeza una de las opc iones 
que ofrece King Hall al intentar hallar un término 
intermedio entre Pedagogía Comparada y Educación Co mparada. 
Su postura se apoya sobre la base de que la propues ta de 
King (”Política educacional comparada”) no podía tr aducirse 
a ninguna otra lengua: 
 
Me opongo radicalmente a la tercera de las solucion es 
propuestas. La nueva designación no cuadra a nuestr a disciplina 
ni a su investigación y docencia científicas; a lo sumo expresa 
una obligación concerniente a la aplicación práctic a de las 
investigaciones comparativas. Bastaría, por lo demá s, para 
rechazarla el hecho de que sea intraducible a ningú n otro idioma 
europeo. 
 
(Schneider, 1966: 148).  
 
Si en la década de los 60 el problema de la 
intraducibilidad era suficiente motivo de obstáculo  a la 






aplicación del método de comparación en Educación, no es 
sorprendente que hoy día todavía siga generando 
complicaciones en esta disciplina. Por esta razón p ensamos 
que la metodología en Educación Comparada no puede encarar 
siempre sola los estudios comparativos, especialmen te, 
cuando se trata de sistemas educativos de países di ferentes 
con distintas lenguas como en el caso de nuestra 
investigación. Es obvio que necesita de otras cienc ias y/o 
disciplinas, pero sobre todo le hace falta combinar  su 
metodología con la de otras áreas del saber 67 . De ahí la 
importancia y urgencia de promover la 
interdisciplinariedad, ya no sólo al nivel teórico sino 
también en cuestiones prácticas, como es llevar a c abo un 
análisis exhaustivo de determinados conceptos del c ampo de 
la Educación para su posterior traducción a otro id ioma 
(véase capítulo 7 del presente trabajo). Sin embarg o, 
queremos centrarnos especialmente en el problema ge nerado 
por la subjetividad: 
 
Haciendo justicia a las teorías y a los otros métod os, A. 
Kazamias proclama que la educación comparada debe a doptar 
deliberadamente una base científica; las explicacio nes dadas 
hasta ahora de las diferencias y de las semejanzas entre los 
sistemas educativos, basándose sobre todo en la his toria, son 
notoriamente insuficientes (…) porque todas están p or lo menos 





                                                
67 Incorporamos la terminología diacrónica como metod ología para la 
descripción y comprensión de los términos objeto de  estudio en esta 
tesis doctoral (véase capítulo 7). 






Efectivamente, ningún estudio está exento de una do sis de 
subjetividad (véase apartado 4.4 del presente capít ulo). La 
incorporación sistemática de un tertium comparationis  
(tercer criterio de comparación) al que nos referir emos más 
adelante hace aún más evidente ese carácter subjeti vo. A 
este respecto, el positivismo dejó la sensación de que era 
posible llegar a conclusiones objetivas si se dejab an atrás 
las viejas deducciones y abstracciones de origen me tafísico 
y se aceptaban los eficaces instrumentos empleados por las 
ciencias de la naturaleza. Desgraciadamente, ese su eño 
positivista de eliminar por completo la presencia d e 
factores subjetivos ha ido poco a poco desvaneciénd ose, de 
tal manera que hoy día todavía aparecen argumentos sólidos 
que demuestran esa realidad en los estudios compara tivos: 
 
No es el caso de repetir aquí los abundantes y seri os argumentos 
que suelen aducirse sobre el tema: implicación del sujeto que 
estudia en el objeto estudiado por parte de las cie ncias 
sociales penetración ideológica de los conceptos mi smos sobre 
los que se edifica la investigación, participación interesada 
del sujeto en la elección de los temas e incluso en  la selección 
de los datos, inexistencia de datos sociales totalm ente 
objetivos (no lo son ni siquiera los datos estadíst icos, ni 
incluso los demográficos, etc.), y algunos más. 
 
(García Garrido, 1990: 126) 
 
Noah y Eckstein también ahondan en esta dirección a l 
afirmar que ”demasiado a menudo, el observador de l os 
fenómenos sociales es subjetivo; sólo los datos son  
neutrales” (1970: 146). Lê Thành Khôi (1981) compar te esta 
visión dado que, en su opinión, la objetividad abso luta es 






inalcanzable por ninguna ciencia, ni siquiera por l as 
ciencias de la naturaleza.  
 Tal obviedad no quiere decir en absoluto que tenga mos 
que renunciar a conseguir, en nuestras investigacio nes, un 
grado de objetividad cada vez más significativa. Cu alquier 
comparatista debe tener una actitud que le permita poner 
todos los medios a su alcance para superar los 
planteamientos subjetivos y acercarse al máximo a l a 
objetividad. Y para ello, le servirán de gran ayuda  
determinados métodos y técnicas de análisis. En cua lquier 
caso, el investigador debe marcar su posición en cu anto al 
tertium comparationis . 
 Pero resulta conveniente aclarar el concepto de 
” tertium comparationis”  para arrojar luz sobre la principal 
limitación que, a nuestro juicio, tiene la metodolo gía 
comparada. Esta denominación significa que todo pro ceso 
comparativo necesita de unos elementos mínimos (hec hos, 
fenómenos, etc.) para que se pueda realizar una 
comparación. Estos elementos han de ser fundamental mente 
dos. Además de esos dos hechos o aspectos que se co mparan, 
se añade otro elemento más, de naturaleza subjetiva , 
aportado por el propio investigador y al que los 
comparatistas acostumbran denominar tertium comparationis. 
Alude a un tercer criterio de comparación. 
 Volviendo a las consideraciones previas que hacíam os 
sobre el objeto de estudio en Educación Comparada, queremos 
incluir los criterios de comparación para determina r, en el 
caso de nuestra investigación, la metodología que v amos a 
utilizar. Hemos apuntado antes que la objetividad a bsoluta 
es inalcanzable pero que podemos alcanzar grandes c uotas de 
objetividad en función de cómo enfoquemos nuestro t rabajo. 
De acuerdo con esta premisa, pensamos que los crite rios de 






comparación han de adecuarse al objeto de estudio y  a su 
metodología. Es decir, la determinación de dichos c riterios 
ha de hacerse con miras a los objetivos que se pers igan en 
el trabajo de investigación, pero también dependerá  de la 
metodología que utilicemos. Nos parece que fijar ta n sólo 
tres criterios en un estudio comparado resulta insu ficiente 
para dar cuenta de toda una realidad educativa en l os 
contextos objeto de la comparación, porque aumenta 
precisamente su carácter subjetivo. En cambio, cuan tos más 
elementos de comparación o criterios existan, mayor  
objetividad tendremos en las conclusiones de nuestr o 
estudio. Por otro lado, y en relación a la metodolo gía 
utilizada, el aspecto cuantitativo desempeña tambié n un 
papel determinante en el establecimiento de los cri terios. 
Comparar aspectos concretos de varios sistemas educ ativos 
(en nuestro caso, hablamos de los sistemas universi tarios 
hispano-gabonés), requiere señalar a priori los elementos 
en que se vayan a basar esa comparación para no cae r en 
generalizaciones demasiado subjetivas. Hasta aquí h emos 
podido apreciar cómo la Educación Comparada rechaza  la idea 
de fijar criterios de comparabilidad más allá del tertium 
comparationis , que constituye el tercer elemento de 
comparación: 
 
La educación comparada (…) no es una ciencia normat iva. No 
pretende establecer los ideales educativos en los q ue debemos 
inspirarnos y tampoco examina los criterios según l os cuales 
conviene valorar lo que sucede (…) Para usar una im agen, yo 
diría que la Educación Comparada se asemeja a la ci encia de la 
navegación, la cual no enseña al comandante de una nave o de un 
avión hacia dónde debe dirigirse. Solamente le da i nformaciones 
sobre la dirección de los vientos y de las corrient es, sobre los 






escollos y arenales, informaciones que el comandant e no puede 
echar en saco roto si quiere llegar felizmente a pu erto. 
 
(Lauwerys, 1985: 65). 
 
Está claro que la orientación que le demos al traba jo 
dependerá de los criterios de comparabilidad que 
establezcamos. Este supuesto nos obliga a reflexion ar sobre 
cuáles pueden ser los elementos que determinen el p unto de 
partida de nuestro estudio comparado. La respuesta a este 
interrogante se encuentra en la elaboración de los 
criterios que hemos hecho en el capítulo 6 para la 





 En este capítulo no hemos querido agotar esfuerzos en 
demostrar la dimensión científica de la Educación C omparada 
ni mucho menos perdernos en las reiteradas discusio nes 
acerca de su denominación conceptual, aunque hayamo s 
dedicado algún apunte al respecto. 
 Nuestro interés estaba motivado por su aspecto 
metodológico, cosa que nos obligó a hablar evidente mente de 
su objeto de estudio, teniendo en cuenta que a menu do se 
producen confusiones entre ambos. En relación a est e 
aspecto, hemos llegado a la consideración de que el  objeto 
en Educación Comparada es, esencialmente, los siste mas 
educativos, pudiendo ser también sus pormenores obj etos 
específicos sobre los cuales centrar las comparacio nes.  
 Esta distinción entre objeto y metodología se 
afianzaba particularmente con la conceptualización de los 






términos de ”Educación Comparada”, al revelar que e l 
primero (objeto) consiste en ”estudiar, descubrir y  
comparar” realidades educativas, mientras que el se gundo 
(metodología) hace referencia a ”los métodos y 
procedimientos” utilizados para la consecución de l os 
objetivos marcados. En este último caso, hemos podi do 
apreciar los principales métodos vigentes en esta 
disciplina desde su creación en 1917 por Jullien de  Paris. 
Tampoco nos interesaba profundizar en las distintas  etapas 
que configuran la metodología comparativa porque nu estro 
objetivo nos condujo al meollo de la cuestión: los 
criterios de comparabilidad que se limitaban a tres  desde 
el punto de vista de renombrados comparatistas como  José 
Luis García Garrido (1982, 1990); Noah-Eckstein (19 69); 
Marquez (1972); Bereday (1977); Epstein (1982); Alb erti-
Ziglio (1986). Pero el tertium comparationis  está plagado 
de subjetividad, lo cual nos obliga a establecer má s 
criterios para aumentar el grado de objetividad en 
cualquier investigación de esta envergadura. Esta p osible 
solución a los problemas que suscita el método comp arativo 
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Cobo Suero (1979) plantea el problema de la 
convalidación u homologación de estudios  realizado s en 
otros países. A su juicio, el problema se debe tant o a 
razones objetivas como subjetivas. Entre los elemen tos más 
evidentes que identifica están la diversidad en los  planes 
de estudios, los requisitos previos establecidos pa ra 
cursar determinados estudios, la duración que requi eren 
esos estudios, el nivel de los estudios, etc. Y en cuanto a 
los aspectos subjetivos, menciona la supervaloració n que, a 
menudo, hacen algunos países de sus sistemas educat ivos. 
Siguiendo esa línea de reflexión hemos decidido 
establecer nuestros criterios para el estudio compa rativo 
de acuerdo con unos parámetros comunes y observable s en los 
correspondientes sistemas universitarios. Con este 
propósito descartamos cualquier prejuicio a la hora  de 
emprender esta tarea.  
Además, la relación de criterios que, a continuació n, 
presentamos trasciende los elementos planteados por  
estudios anteriores (Cobo Suero, 1979). Nuestro pro pósito, 
en este apartado, consiste en establecer unos eleme ntos 
comunes entre ambos países a partir de los cuales v amos a 
realizar el estudio comparativo de los títulos 
universitarios.  
Las críticas que se han vertido desde el enfoque de  la 
Educación Comparada, a la hora de aplicar modelos 
explicativos en esta materia indican que las expect ativas 
no se acercan a los resultados que hoy en día aport a esta 
disciplina. Schriewer (2002) indicaba que los desaf íos 
surgidos por las promesas no cumplidas por el enfoq ue 
comparativo, a saber la aportación de resultados de  tipo 






explicativo, no es tanto la nomologización del sabe r 
científico educativo y social.  
Lo cierto es que los análisis comparativos demuestr an 
tan sólo la evidencia de conceptualizar la compleji dad de 
una realidad, pero en ningún caso, han sido capaces  de 
explicar detalladamente los hechos o muy concretame nte una 
realidad conceptual.  
El propio autor reconoce las dificultades que tiene n 
los modelos explicativos que proceden de disciplina s 
comparativas: 
 
En otras palabras, las evidencias empíricas que la comparación 
saca a la luz no conducen tanto a la corroboración de los 
supuestos modelos de explicación macro social, sino  que 
fenómenos como la dinámica propia de los sistemas y  los 
mecanismos de ampliación de desviaciones, la elabor ación de 
estructuras y la dependencia recursiva de los conti nuados 
cambios estructurales remiten, más bien, a una comp lejidad de 
relaciones causales que, por lo general, no se pued en comprender 
en el marco de los modelos explicativos «exógenos»,  construidos 
según la perspectiva constitutiva de las disciplina s 
comparativas. 
(Schriewer, 2002: 31) 
 
Esas observaciones y críticas nos inducen a contemp lar la 
presente investigación siguiendo una perspectiva pu ramente 
terminológica.  
Por eso, los criterios que a continuación presentam os 
nos servirán tan sólo de apoyo para el análisis de los 
términos que, en el próximo capítulo, abordaremos c on el 
objeto de conceptualizar aun más la realidad motivo  de 
estudio. 






1. Acceso a estudios superiores 
2. Años académicos invertidos y títulos obtenidos 
3. Objetivos de formación y salida profesional 
4. Selección del profesorado universitario 
5. Investigación científica y docencia 
6. Comprobación de conocimientos 
 
 
6.1. Acceso a estudios superiores 
 
  
El ingreso a los niveles de educación superior sigu e 
pautas semejantes en la mayoría de los países. La p rimera 
condición que ha de cumplir el alumno es haber term inado 
con éxito la etapa de la educación secundaria. Tamb ién es 
verdad que dicha etapa puede variar de un país a ot ro, en 
el sentido de que en algunos países ese periodo tie ne una 
duración superior a la de otros sistemas educativos . Pero 
nos limitaremos, en el presente apartado, a examina r las 
condiciones en las que se accede a dichos estudios en 
España y Gabón.  
En el primer caso, los estudios preuniversitarios 
requieren dos etapas bien diferenciadas: una primer a para 
la educación secundaria obligatoria (ESO) que se re aliza en 
dos ciclos de dos años, correspondiendo a los alumn os de 12 
a 14 años y a los de 14 a 16, respectivamente. Al t érmino 
de esta primera fase se obtiene el título de Gradua do en 
Educación Secundaria. La secunda etapa prepara para  el 
Bachillerato que empieza a los 16 y finaliza a los 18. 
Estos estudios conducen o bien a la formación profe sional 






de grado superior o bien a la universidad superando , en 
este último caso, la prueba de Selectividad 68: 
 
Sólo los estudiantes que han aprobado todas las asi gnaturas 
obtienen el título de Bachiller, que les habilita p ara su 
ingreso en la formación profesional superior o en l a universidad 
(en este último caso, deben superar también las Pru ebas de 
Aptitud para el Acceso a la Universidad (PAAU))… 
 
(García Garrido, 1988: 164) 
 
En efecto, tener terminado la etapa de la Secundari a y 
superar el examen de acceso a la Universidad suelen  ser los 
principales requisitos que se contemplan en cada si stema 
educativo. En el caso preciso de España y de acuerd o con la 
LRU se establece  lo siguiente: 
 
Las condiciones de admisión en las facultades unive rsitarias, en 
las escuelas técnicas superiores y en los colegios 
universitarios incluyen la obtención de una calific ación de 
suficiente o superior en el COU y la superación de las Pruebas 
de Aptitud para el Acceso en la Universidad (PAAU).   Estas 
condiciones se mantendrán hasta que se sustituya el  actual BUP. 
Como resultado de la LOGSE, el COU será eliminado p ero el examen 
de ingreso seguirá vigente. Este examen, junto con las 
calificaciones obtenidas en el Bachillerato, contri buirá a 
evaluar el grado de conocimiento y de madurez de lo s alumnos. Es 
necesario haber finalizado el COU, la FPII o el nue vo 
Bachillerato para ingresar en las escuelas universi tarias. 
                        
(Eurydice y Cedefop, 1995: 167) 
 
                                                
68  Prueba de aptitud para el acceso a la universidad,  organizado en 
todas las universidades españolas. Este examen se e xige más para 
cursar estudios de segundo ciclo con limitaciones d e plazas en las 
facultades y escuelas universitarias. 






En lo concerniente a Gabón, se exige también para e l acceso 
a la Universidad que el alumno haya finalizado sus estudios 
secundarios y obtenido el título de Baccalauréat du second 
degré  o que supere un examen especial de acceso a la 
Universidad (ESEU 69 ). Aparte de esas principales vías para 
la entrada en la universidad, existe un tercer cami no y que 
consiste en pedir una homologación de un título obt enido 
fuera de los ámbitos anteriores: 
 
Article 9: Au titre de la formation initiale, l’acc ès à 
l’enseignement supérieur est réservé aux titulaires  du 
baccalauréat de l’enseignement du second degré ou d ’un titres 
admis en équivalence. Toutefois, l’accès à certaine s formations 
dans les universités ou établissements d’enseigneme nt supérieur 
peut être subordonné à une sélection sur dossier ou  un concours 
d’entrée, ou à ces deux procédures cumulativement. 
        
(Loi nº 021/2000) 
   
A pesar de las pocas diferencias existentes de un p aís a 
otro, a la hora de entrar en la universidad, tener 
terminada la educación secundaria y superar una pru eba de 
aptitud aparece como un claro denominador común par a los 
aspirantes a estudios superiores. El problema que s e 
plantea tiene que ver con los años que se dedican a  esta 
etapa en cada país. A título de ejemplo, la educaci ón 
secundaria inglesa, en su primer nivel de enseñanza  abarca 
dos años más que la correspondiente española. Cabe 
preguntarse, pues, si valen por igual los dos siste mas de 
enseñanza en materia de conocimientos adquiridos al  término 
de la secundaria. En otras palabras, ¿determina el nivel de 
competencia de los alumnos para comenzar estudios 
                                                
69 Examen spécial d’entrée à l’université . 






universitarios la realización de la etapa anterior en 
determinados cursos académicos?  
 Obviamente, estamos ante una cuestión de difícil 
respuesta en la medida que requiere antes que nada una 
reflexión profunda sobre el currículum vigente en c ada 
país. Porque a instancias de los criterios seguidos  para la 
correspondencia de los sistemas educativos español y 
extranjeros (Cobo Suero, 1979; García Garrido, 2005 ), 
aparece claramente que los únicos elementos que se tienen 
en cuenta para el estudio comparativo son el curríc ulum y 
su contenido. Cada país establece, pues, un currícu lum que 
permite a los escolares, de acuerdo con sus necesid ades y 
finalidades, acceder a la enseñanza superior. Los e studios 
que realizan en la etapa de la secundaria son sufic ientes 
en cada caso para emprender carreras universitarias , si 
bien se utiliza una denominación o terminología dif erente a 
la hora de identificar la etapa de la secundaria.  
Indiscutiblemente, en España los términos utilizado s 
para referirse a toda la etapa de la enseñanza secu ndaria 
son enseñanza secundaria obligatoria (OSO), que consta de 
dos ciclos como ya hemos reseñado páginas arriba, 
bachillerato, organizado en dos cursos escolares y  al 
término del cual se accede al título de Bachiller. Los 
centros suelen tener también una denominación aprop iada al 
nivel de estudios realizados, de modo que la termin ología 
vigente en esta fase resulta ser instituto de enseñanza 
secundaria (IES). En cambio, Gabón que tiene un sistema 
educativo calcado sobre el modelo francés maneja ta mbién 
las mismas terminologías y diferencias entre términ os que 
en aquel país: collège y lycée para referirse al primer y 
segundo ciclo de la enseñanza secundaria, respectiv amente. 
No obstante, existe una diferenciación muy importan te entre 






ambos ciclos que sólo puede apreciarse observando d e cerca 
el contenido del currículum escolar. 
En definitiva, no importan tanto los años que se 
dediquen al estudio sino más bien el contenido del 
currículum (Véase García Garrido, 2005: 538-539). A l 
parecer, lo más relevante consiste en observar y es tudiar 
todos los componentes que configuran el currículo e n la 
educación segundaria para determinar, de acuerdo co n los 
estudios superiores que se pretenden realizar, si l os 
alumnos están capacitados o no para emprender deter minadas 
carreras universitarias. Hasta la fecha no nos cons tan 
otros criterios para dar por válida la etapa de la 
secundaria aparte del propio currículum establecido  por las 
autoridades competentes. Conviene, por lo tanto, ex aminar 
en profundidad todas las acepciones y los contornos  del 
concepto de currículum. 
  
6.1.1. Concepto y acepciones de currículum 
 
Efectivamente, desde su aparición en 1918 bajo la 
denominación anglosajona de The currículum no ha dejado de 
suscitar controversias en su concepto y sus acepcio nes. De 
ahí que pensaran Tanner y Tanner  (1975) que su sentido ha 
dado lugar a variedad de concepciones y acepciones  basadas 
tanto en una visión sociopolítica de la educación, así como 
del propio conocimiento, del cambio social en gener al, del 
estudiante y de la escuela misma. Zais (1976) por s u cuenta 
habla del currículum como una doble vertiente, prim ero 
orientado hacia un plan para la educación; es decir  
contempla el currículum como aquello que debe ser l levado a 
cabo en las escuelas. En otras palabras, se trata d e un 
plan o una planificación destinada a organizar los procesos 






escolares de enseñanza/aprendizaje. En segundo luga r, 
encaminado a identificar un campo de estudio, enten diendo 
por ello su estructura semántica por un lado y, por  otro, 
los procedimientos de investigación y práctica que utiliza, 
es decir la sintáctica. En ese sentido, coincide co n Gimeno 
Sacristán y Pérez Gómez y Schubert dado que éstos 
consideran también que el currículum merece ser est udiado, 
además de ser un área disciplinar que aporta tanto a la 
investigación en cualquiera de sus vertientes. Beau champs 
añade al significado la consideración de sistema 
curricular, refiriéndose a todos los procesos y la 
estructura organizativa a través de los que es apli cado. 
 Tyler (1973) que no comparte esta visión del 
currículum lo define como planes para un proyecto 
educativo. 
 De todas esas acepciones destacan dos posiciones 
acerca del concepto de currículum. La primera es, s iguiendo 
a Stenhouse, la que lo considera como una intención , un 
plan o una prescripción, es decir  lo que nos gustaría que 
ocurriese en la escuela. La segunda tiene que ver c on la 
consideración del currículum como estado de las cosas, es 
decir la realidad misma. Finalmente, tres son las 
conclusiones esenciales que se sacan del currículum  desde 
esta perspectiva: como contenido, como planificación 
educativa y como realidad interactiva . Ésta última apela, 
evidentemente, a aspectos subjetivos en la medida q ue la 
realidad es un concepto que se entiende desde la 
relatividad de los hechos y de las sensibilidades 
personales de cada uno. Schriewer apuntaba en este sentido 
que: 
…La obra de Montesquieu Esprits des Lois , habían perseverado en 
la visión de que toda comparación es un pensamiento  relacional, 






un « Relationserkenntnis », según lo formularía Brunswig (1910) un 
tiempo después y, por ello, una operación mental ac tiva, 
orientada y dirigida según determinados criterios y  puntos de 
vista. 
(Schriewer, 2002: 18-19) 
 
  
6.1.1.1. El currículum como contenido  
 
La consideración de currículum como contenido es al go 
habitual en la historia de la educación, aunque los  autores 
no suelen estar de acuerdo con lo que debe o puede ser 
determinado como tal. Para Taylor y Richards, entre  otros, 
el currículum se refiere al contenido de la educaci ón 
cuando con ello se pretende apuntar el curso de est udio que 
se ha de seguir con el propósito de adquirir una ed ucación. 
Añade que currículum se considera también como cono cimiento 
disciplinar, experiencia educativa en el ámbito esc olar o 
conjunto de las materias de aprendizaje. El modelo de Gagné 
sobre el currículum demuestra una secuencia de unid ades  de 
contenidos organizados, lo cual permite acceder al 
aprendizaje a través de actos simples. Jonson aport a una 
definición más restringida de currículum  como cont enido o 
conocimiento, para él se trata de una serie estruct urada de 
resultados de aprendizajes que se pueden prescribir  o 
anticipar de cara a la instrucción. Esta última 
consideración de currículum según Johnson y col., q ue 
aparece como una selección técnica de objetivos de 
enseñanza o aprendizaje está muy implantada en la L OGSE.  
Hemos de apuntar que el currículum como contenido h ace 
también referencia a la experiencia que aporta la e scuela, 
es decir una definición que se acerca a la comprens ión del 
currículum como realidad interactiva. En otras pala bras, 






siguiendo a Torres, el alumno adquiere además del c ontenido 
seleccionado todo un currículum oculto (patrones de  
conducta, valores morales, etc.). Llegado hasta aqu í se 
reconoce la importancia de un currículum construido  sobre 
la base de un conocimiento cultural; no obstante si rve de 
poco para orientar el trabajo en las escuelas cuand o se 
contempla solamente como tal.  
  
6.1.1.2. El currículum como planificación educativa  
 
El currículum entendido como planificación educativ a 
deja resaltar, a primera vista, que el concepto de 
currículum hace referencia a planificación cuando e stablece 
explícitamente el marco de una actividad educativa en la 
escuela. Para Beauchamps y Conran, el currículum 
considerado como tal es un documento escrito en el que se 
representa el alcance y la organización del program a 
educativo de una escuela. Sin embargo, la diferenci a para 
todos los autores que entran en esta consideración estriba 
en el grado de especificación de dicho marco. De ac uerdo 
con esta idea, Pratt afirma que el currículum es un  
conjunto organizado de intenciones educativas y de 
entrenamiento donde las intenciones limitan el curr ículum a 
planes, anteproyectos o propósitos. Otros autores c omo 
Hirst emplean un tono más restringido al considerar lo un 
programa de actividades diseñadas para que los alum nos, a 
través del aprendizaje, alcancen ciertos fines u ob jetivos 
específicos. El currículum como plan aparece pues c omo 
intenciones justificadas que sirven de guías básica s al 
profesor para planificar sus actuaciones en el aula . Hirst 
pone más énfasis en una planificación específica de  tareas 
a nivel de aula, en una visión mucho más global o g eneral 






de la actividad educativa. De todas maneras, la pri mera 
consideración de currículum en tanto planificación 
educativa es la más representativa de la planificac ión 
educativa en España. 
  
6.1.1.3. Currículum y realidad interactiva 
 
La tercera dimensión de currículum evoca la realida d 
interactiva de éste. Una definición de Oliver (1965 ) sacada  
del Kansas Currículo Guide for Elementary School considera 
al currículum como aquello que les sucede a los alu mnos en 
la escuela como resultado de lo que los maestros ha cen. En 
otras palabras, un currículum es una construcción r ealizada 
entre profesores y alumnos y en general la creación  activa 
de todos aquellos que directa e indirectamente part icipan 
en la vida de la escuela. Aquí se resalta la import ancia 
del concepto de ”comunicación”. 
 En definitiva, las tres acepciones examinadas 
anteriormente resaltan lo que Gimeno Sacristán y Pé rez 
Gómez llaman ”dimensiones básicas de nuestra razón” , 
refiriéndose a la representación y acción. La prime ra 
concepción se refiere a la capacidad que tienen los  seres 
humanos a representarse el mundo, intentar explicar lo, 
analizarlo o simplemente interpretarlo. La segunda acepción 
habla de la acción como forma de actuación para cam biar y 
transformar las cosas. Ambas constituyen el marco b ásico de 
nuestra racionalidad.  
 Por lo tanto, hablar de currículum como selección de 
una cultura viene a significar que estamos proyecta ndo una 
representación concreta y determinada de la cultura  que una 
sociedad considera valiosa. Esa proyección se refie re a las 
formas de conocer, pensar y explicar el mundo. Cont emplar 






el currículum como una planificación es partir igua lmente 
de la construcción de una representación tanto de l a acción 
posible como de la acción que nos gustaría que tuvi ese 
lugar en las escuelas: 
 
Diseñar el currículum (…) consiste en seleccionar o pciones de 
cultura básica para los ciudadanos, por lo que se r equiere 
clarificar qué criterios culturales, intelectuales,  sociales, 
económicos y profesionales justifican esas opciones , así como 
derivar las consecuencias y medidas oportunas de la s decisiones 
tomadas para hacerlas viables en la práctica. 
       
(Gimeno y Pérez, 1992: 267) 
 
Y por último, el currículum visto igual que una rea lidad 
interactiva se refiere a la acción misma y a la prá ctica 
docente. Cualquiera de estas acepciones puede ser 
considerada más racional dependiendo de la cultura en la 
que nos ubiquemos, de qué representación de la acci ón y de 
qué acción educativa consideremos válida. 
 Este breve examen del concepto de currículum nos 
conduce a la conclusión según la cual el término es tudiado 
es en todas sus acepciones un conocimiento cultural  que 
obedece, por lo tanto, a realidades distintas. Adem ás, las 
programaciones y/o planificaciones ejecutadas en ca da país 
(e incluso de un centro a otro) obedecen a motivaci ones muy 
dispares. Los objetivos que se pueden perseguir des de un 
contexto escolar varían en función de las necesidad es del 
país en el que está inmerso dicho contexto escolar.  
 No obstante, lo relevante en este apartado consist e en 
resaltar la validez de cada currículum; es decir, q ue 
cualquier programación y/o planificación educativa y del 
sistema escolar es perfectamente válida y permite c ontinuar 






estudios superiores de acuerdo con lo preestablecid o por 
las autoridades competentes de cada realidad educat iva. En 
consecuencia, no existe una fórmula universal válid a de 
diseñar los curricula; pero aparece claramente que el 
diseño del sistema educativo, el currículum escolar , en los 
países con una tradición centralizadora suele reali zarse 
fuera del centro y del aula. Este hecho igualmente común a 
España y Gabón se perfila como otro denominador com ún a la 
hora de valorar y comparar sus sistemas educativos:  
 
La política curricular en España, como ocurre en ot ros países 
(…) además de determinar y ordenar los contenidos m ínimos para 
todo el sistema y la estructura del sistema del cur rículum, 
tiene la tradición de descender a consideraciones p edagógicas, 
se arriesga a ofrecer orientaciones metodológicas a  los 
profesores y fabricantes de materiales, así como a manifestar 
criterios de evaluación de aprendizaje. 
       
(Gimeno y Pérez, 1992: 247) 
 
En resumidas cuentas, si partimos del supuesto de q ue el 
acceso a la universidad requiere antes tener termin ada la 
educación secundaria en cualquier país (en el prese nte 
estudio al menos en España y Gabón), y que la única  forma 
de evaluar esta etapa pasa forzosamente por echar u na 
mirada al currículum, no podemos más que llegar a l as 
siguientes conclusiones: 
1.  El currículum tiene una vertiente cultural que 
depende de las necesidades de cada pueblo y de las 
metas que se propone alcanzar, a través de la 
formación que proporciona a sus ciudadanos desde 
los centros educativos. 






2.  El sistema educativo, currículum escolar, al ser 
una programación en actividades educativas tiene 
por objetivo el llevarse a cabo para ser 
considerado como tal. En otras palabras, un 
currículum es válido si se ejecuta en los términos 
y tiempos esperados. En este sentido, hemos de 
reconocer que cada sistema educativo obedece a una 
planificación en objetivos escolares y que por 
este motivo sí que se puede dar por cumplida una 
etapa educativa. 
3.  El currículum visto como planificación educativa 
puede variar de un país a otro, a causa del 
componente cultural especialmente y de la propia 
historia de cada pueblo. En consecuencia, resulta 
un tanto difícil que dos modelos de sociedad 
tengan exactamente un currículum idéntico. Sin 
embargo, pueden coincidir en los objetivos 
perseguidos, sobre todo en aspectos morales, en la 
búsqueda de la excelencia en campos destacados 
como las ciencias, la tecnología, etc. 
 
6.2. Años académicos invertidos y títulos obtenidos  
  
El criterio cronológico es el factor determinante en 
la educación comparada porque todo se resume a los cursos 
realizados por cada año escolar. La dificultad de a bordar 
la problemática internacional de la homologabilidad -
diversidad de estudios 70 , desde la educación comparada, 
                                                
70  Convenio Europeo sobre reconocimiento académico de  calificaciones 
universitarias, suscrito en París el 14 de diciembr e de 1959 por 
diecisiete países (cf. «Boletín Oficial del Estado» , 14 de enero de 
1977, núm. 1058).  La aplicación del Convenio entre  algunos países 
resulta bastante difícil de cumplir hasta la fecha.  






hace que los estudiosos que se dedican a este campo  
incorporen el criterio cronológico como el principa l de 
todos, a la hora de establecer comparaciones en los  
estudios realizados de un país a otro.  
Por una parte, hemos de reconocer que ante las 
dificultades a las que hacíamos referencia, la 
consideración tan sólo del componente anual para de terminar 
el nivel de estudios alcanzado por una persona suel e ser la 
opción que más éxito tiene entre los diferentes paí ses a la 
hora de abordar esta tarea. Porque es bastante evid ente que 
se observan fácilmente las diferencias  a nivel aca démico 
cuando se parte de la duración de los estudios. Cad a curso 
académico acostumbra tener determinados créditos va lorados 
en horas lectivas a lo largo del año universitario.  Por 
tanto, cada curso académico cubre unas horas determ inadas 
que, a su vez, se desglosan en tiempo para una form ación 
teórica y práctica. 
Por otra parte, la valoración realizada anualmente 
permite subir de niveles atendiendo (aunque no 
exclusivamente) al contenido estudiado en tiempos 
establecidos para cada nivel de estudio.  
Desde el planteamiento del criterio cronológico al que 
nos referíamos líneas arriba, observamos que tanto España 
como Gabón disponen de tres tipos de enseñanza: la general, 
la técnica y la profesional (Véanse los cuadros nº 1 y nº 
2). Si examinamos detenidamente esos cuadros podemo s notar 
la existencia de dos partes; una destinada a los tí tulos 
obtenidos y otra reservada para indicar los años in vertidos 
en la adquisición de dichos títulos académicos. 
Independientemente de la correspondencia que cobra cada 
distinción desde un país a otro, aparece con cierta  nitidez 
que los títulos se preparan según determinados curs os 






académicos cuyos mínimos dependen del país. Y a est e 
respecto, apuntar que ambos países coinciden en eso s 
mínimos: en España, los títulos de Arquitecto técni co e 
Ingeniero técnico se preparan y obtienen después de  dos 
cursos académicos. Se precisa esta misma duración p ara la 
obtención del primer grado universitario en Gabón ( DEUG, 
DUEEG, DUEJG, DUES, DTS y DUT).  
A partir del tercer curso cada país va sumando grad os 
académicos aunque existen diferencias entre ellos. Mientras 
en Gabón cada año universitario prepara para la obt ención 
de un nuevo grado (véase cuadro nº 2), en España no  ocurre 
lo mismo porque existen tres situaciones especialme nte 
llamativas (Véase cuadro nº 1). La primera tiene qu e ver 
con los títulos de arquitecto técnico e ingeniero t écnico 
que pueden realizarse a lo largo de dos o tres curs os 
académicos. Aún así, la diferencia en términos temp orales 
entre ambos grados no tiene ninguna relevancia en c uanto al 
valor que se le otorga al título en función de la d uración 
de esos estudios. En segundo lugar, el sistema espa ñol 
prevé tres tipos de licenciaturas distintas en térm inos de 
duración de estudios. En un primer caso, existe una  
licenciatura que se desarrolla en cuatro cursos aca démicos 
(Licenciatura tipo 1); otra licenciatura con una du ración 
de cinco cursos académicos (Licenciatura tipo 2) y 
finalmente, una última licenciatura realizable en s eis años 
universitarios (Licenciatura tipo 3). Además, convi ene 
puntualizar que en los dos últimos casos (especialm ente en 
la licenciatura tipo 2), estos estudios se pueden r ealizar 
en dos ciclos; mientras que en otro caso son estudi os 
complementarios de segundo ciclo. No obstante, no e xisten, 
una vez más, diferencias entre los tres tipos de 
licenciatura en la medida que todos abren las puert as a 






estudios de tercer ciclo. Por último, la misma situ ación se 
repite con los títulos de Arquitecto e Ingeniero, q ue 
también se realizan en cuatro y cinco cursos académ icos. 
Tampoco se producen discriminaciones a este nivel e n cuanto 
al valor de los estudios a pesar de esa diferencia en la 
duración de los mismos. 
 
6.2.1. Enfoque comparado de los títulos 
 
Por tanto, desde una perspectiva comparada y de 
acuerdo con la relación de títulos universitarios d e 
carácter oficial o no en los países estudiados en e ste 
trabajo, hemos establecido un cuadro paralelo en el  que 
aparecen los diferentes grados universitarios por c iclos y 
los correspondientes años necesarios para la obtenc ión de 
dichas distinciones académicas (véase tabla nº3). 
El panorama que dibuja ese nuevo cuadro deja resalt ar 
otras distancias y semejanzas entre España y Gabón en la 
cuestión que nos ocupa en el presente trabajo, los títulos 
universitarios. En efecto, existe una apreciación 
diferenciada entre ambos países en lo referente a l a 
duración de los estudios según los ciclos, pero tam bién 
aparecen puntos de convergencia en la preparación y  
obtención de dichos grados académicos.  
El país africano distingue cada ciclo de estudio co n 
un número determinado de cursos académicos: el prim er ciclo 
se realiza en tres años universitarios obteniéndose  los 
grados de Licence, Ingénieur des techniques o Brevet de 
Technicien Supérieur (BTS)  como máximas titulaciones 
académicas de este nivel. El segundo ciclo prepara tan sólo 
para la Maîtrise, título que se obtiene al cursar cuatro 
años de universidad. En cuanto al tercer ciclo, cin co son 






los grados que se pueden preparar. Los dos primeros  ( DESS y 
DEA) tienen una duración de cinco cursos académicos cu ando 
los dos siguientes ( Doctorat en Médecine y Docteur-
Ingénieur)  exigen siete años de universidad; en Humanidades 
y Económicas y Derecho, el aspirante al título de Docteur  
debe permanecer ocho largos años en la facultad. En  última 
instancia está el CES, una especialización propia a los 
estudios de medicina en sus diversas especialidades  y que 
se desarrolla en cuatro años más después del doctor ado de 
medicina. 
En cuanto a España, no existe prácticamente ninguna  
diferencia con respecto al primer ciclo, tanto la 
diplomatura como los títulos de ingeniero técnico y  
arquitecto técnico se obtienen a los tres años de 
universidad. El problema aparece a partir del segun do ciclo 
donde se preparan los mismos títulos pero con una d uración 
distinta. El primer caso resalta el grado de licenc iado con 
tres modalidades distintas: la licenciatura tipo 1 que se 
prepara en cuatro cursos académicos; la licenciatur a tipo 2 
exige cinco años de universidad y la licenciatura t ipo 3 
que demanda seis cursos académicos. Observamos algo  
idéntico con los grados de arquitecto e ingeniero. El 
tercer ciclo español aporta iguales conclusiones en  materia 
de años cursados, llegando hasta tres modalidades 
diferentes de doctorado (véase cuadro nº 3). 
 
6.3. Objetivos de formación y salida profesional 
 
Varios son los autores que plantearon desde décadas  
atrás la importancia de adecuar los objetivos de fo rmación 
a la realidad laboral. Aunque se considera que son 
generalmente países con suficiente capacidad económ ica y 






política los que suelen detectar esa necesidad y ur gencia  
(Cobo Suero, 1979), obvio es que la obligación de c ada país 
es construir un currículum basado en la búsqueda de  la 
integración laboral de los sujetos que se forman a partir 
de él. Dicho esto, hemos de reconocer que esta prem isa se 
cumple tanto desde una perspectiva marxista como de sde el 
punto de vista capitalista.  
En primer lugar, porque el modelo de convivencia 
social elegido se perfila no sólo como una exigenci a 
económica sino que también busca la igualdad en la 
educación entre sus ciudadanos, además de represent ar un 
imperativo ideológico para el desarrollo integral d el 
individuo y de la sociedad socialista. Desde esta 
perspectiva, se intenta recortar la distancia exist ente 
entre la Universidad y el mundo del trabajo, transf ormar la 
educación superior en institución laboral y sobre t odo 
resaltar el papel de la educación como sistema de 
producción: 
 
Así, en Yugoslavia la educación superior es definida como 
«institución laboral» y es concebida como compuesta  por micro-
organismos autogestionarios integrados en organismo s más amplios 
sociales y laborales 71 . En Cuba se pretende superar el concepto 
de Universidad como «institución aparte» y de monop olio urbano 
con una universalización de la enseñanza superior p or la unión 
del aprendizaje con el trabajo productivo social, d e la 
investigación con las necesidades reales, de la cul tura y el 
pueblo (cuyo acceso a los estudios superiores se pr ocura 
facilitar), y por la ubicación adecuada de los cent ros 
educativos 72 . En la Unión Soviética , aun cuando el pragmatismo ha 
sido de hecho el calificador real del sistema educa tivo, el 
calificador teórico es la concepción de la educació n como un 
                                                
71 Cf. Yugoslavia : «Concepción de la enseñanza superior en Yugoslavi a». 
72 Véase Latinoamérica : «Cuba. Concepción cubana de la educación». 






«proceso de producción» en el que, por otra parte, desempeñando 
el trabajo el papel de aglutinamiento y mediador de l desarrollo 
del hombre, no podía faltar en todos los pasos del proceso 
educativo (unión de enseñanza y trabajo productivo,  educación 
«politécnica»…). 
      
(Cobo Suero, 1979: 327) 
 
En segundo lugar y desde una dimensión basada en la  
economía del mercado, se aprecia idéntica voluntad de unir 
Universidad y mundo laboral. En efecto, es indudabl e que 
los países con una tradición capitalista vienen tra bajando 
desde una doble perspectiva para la integración lab oral de 
los universitarios.  
Por una parte, intentando dar una respuesta a la 
principal problemática que aqueja a los alumnos al 
finalizar sus estudios, conseguir un trabajo. Por o tra, se 
esfuerzan en implicar al mundo empresarial en esa a rdua 
tarea; de ahí el concepto de “educación recurrente”  (véase 
Cobo Suero, 1979).  
En países como Francia y Alemania se habla cada vez  
más de la necesidad de que las carreras universitar ias 
preparen verdaderamente para la vida. Tanto es así que esta 
preparación para la vida  profesional y social en l a 
sociedad actual, las conexiones y enlace entre Univ ersidad 
y mundo laboral real del trabajo profesional parece n 
condición sine qua non para el desarrollo socioeconómico de 
las naciones y del propio individuo.   
Además, la declaración de Bolonia (1999) que busca la 
creación de un espacio europeo común de enseñanza s uperior, 
hace que la profesionalización de los estudios sea cada vez 
más una urgencia y un reto para la sociedad actual,  y que 






la unión entre Universidad y mercado laboral se con solide 
aun más: 
 
Le mouvement de professionnalisation des études vis e à établir 
un meilleur rapport entre les formations universita ires et le 
marché de l’emploi. Ce processus favorise l’introdu ction à 
l’université des disciplines jusque-là préparées da ns les 
grandes écoles ou les écoles supérieures profession nelles (la 
gestion, l’ingénierie, par exemple). Dans le domain e des lettres 
ou des sciences humaines et sociales, la création d e nouveaux 
diplômes à profil professionnel précis correspond à  la demande 
de nouveaux publics et de leur «employabilité» sur le marché du 
travail. Ce mouvement se constate dans la plupart d es pays 
européens, notamment depuis la réorganisation des c ycles 
universitaires (LMD) dans lesquels les licences et masters 
professionnels rencontrent un vif succès auprès des  étudiants 
qui voient dans ces diplômes de meilleures chances d’accéder au 
marché de l’emploi. Les entreprises et les organisa tions 
professionnelles encouragent vivement ce type de fo rmation. 
 
(Vasconcellos, 2006: 76-77) 
    
La experiencia estadounidense adopta un carácter má s 
pragmático en cuanto a la inserción laboral de sus 
ciudadanos. La política del país consiste en facili tar la 
apertura de posibilidades para que los estudiantes pasen 
temporalmente del estudio al empleo, al tiempo que las 
empresas encargan trabajos a las universidades y a cambio 
ellas reciben subvenciones de las propias empresas,  bancas, 
fundaciones y donaciones de entidades privadas, etc . 
El anhelo por esa relación Universidad-empresa ha 
hecho que algunos teóricos de la Educación comparad a (Cobo 
Suero, 1979) hayan pensado, desde tiempos atrás, ha sta en 
un sistema adecuado para compatibilizar esta unión entre 
Universidad y empresa. Según este autor, el matrimo nio 






entre ambas instituciones se haría efectivo gracias  a una 
especie de acuerdo que consistiría en ofrecerles a los 
alumnos formaciones que les permitieran obtener un título  
dos o tres años después de comenzar la Universidad.  Y con 
dicha distinción accederían a un trabajo a tiempo p arcial 
en una empresa. A continuación y mientras estuviese n 
trabajando podrían ir preparando sucesivas titulaci ones, 
pero eso sí, a coste del doble del tiempo requerido  en 
tiempos normales para cursar una determinada carrer a. Con 
este método existiría una progresiva y paulatina 
incorporación del estudiante al mundo laboral. Los 
beneficios serían obviamente enormes, desde el punt o de 
vista del propio alumno como de la empresa dado que  en el 
primer caso aportaría al joven trabajador medios ec onómicos 
para cubrir sus necesidades y mejorar su nivel de v ida; y 
en el segundo sería una garantía para la empresa in corporar 
personal cualificado recién salido de la Universida d pero 
con conocimiento y experiencia suficientes para ser  
productivo en su nivel de trabajo (véase Cobo Suero , 1979). 
El planteamiento anterior no está exento de crítica s 
pero ha tenido una aplicabilidad (aunque parcial) e n la 
sociedad actual. Efectivamente Francia aparece como  uno de 
los pioneros en la aplicación parcial de esa unión entre 
Universidad-empresa. A mediados del siglo XX el paí s galo 
siente la necesidad de reformar su sistema educativ o, 
especialmente a nivel de la enseñanza superior porq ue las 
carreras existentes no daban abasto para afrontar l os 
nuevos tiempos que se vivían y que exigían una prep aración 
tecnológica al tiempo que permitían ofrecer una car rera de 
corta duración. Entre 1966-1967 se crean los Instit utos 
Universitarios de Tecnología (I.U.T.) para responde r a las 
necesidades de una sociedad técnica. En esos centro s los 






alumnos reciben una formación de dos años al términ o de los 
cuales obtienen un diploma que les permite entrar e n el 
mundo laboral. Se trata de una carrera corta y muy práctica 
que cuenta con la colaboración y participación acti va del 
mundo empresarial. A lo largo de su formación, los 
estudiantes tienen una parte práctica en empresas. 
En 1994 y, basándose en el modelo de los Institutos  
Universitarios de Tecnología franceses, se crea en Gabón el 
Instituto Superior de tecnología. En este caso tamb ién el 
objetivo era responder a las necesidades urgentes d el país 
en cuanto a formación de cuadros y personal cualifi cado 
capaz de impulsar el desarrollo económico y social del 
país: 
 
Missions de l’établissement:«apporter aux opérateur s économiques 
gabonais une réponse au problème de la formation de  cadres 
intermédiaires en se basant sur le modèle des IUT f rançais 
adapté aux réalités gabonaises». 
   
(Répertoire des établissements publics d’Enseigneme nt 
Supérieur, Ordonnance nº 015/98/PR)  
 
Como consecuencia de un convenio entre el Ministeri o de la 
Enseñanza Superior y el mundo empresarial el alumno  tiene 
garantizado un contrato con la empresa en la que de sarrolla 
las prácticas. Esto permite a los jóvenes poder abr irse 
camino en el mercado laboral al tiempo que continúa n 
estudiando para ampliar su formación académica. En 
cualquier caso, aparece un clara compatibilidad ent re la 
duración total que se dedique a los estudios y la 
posibilidad que se les deje a los estudiantes para seguir 
formándose a tiempo parcial y de forma permanente ( García 
Garrido, 2005). 







6.4. Selección del Profesorado universitario 
 
Muchos estudios coinciden en la existencia de dos 
grandes sistemas de selección del profesorado en la  
enseñanza superior (véase Cobo Suero, 1979): el liberal  que 
deja la elección de profesores a las universidades y cuyas 
características suelen ser la libertad de acción, l a 
competitividad, la objetividad y la movilidad de lo s 
profesores. El tipo centralista  que les resta autoridad a 
las instituciones educativas a la hora de seleccion ar a sus 
docentes. Dentro de este último caso se pueden apre ciar dos 
subcategorías, una de carácter fuerte donde el poder 
político controla los nombramientos a través de exá menes u 
oposiciones o bien mediante cualquier otro método p arecido. 
Existe otra subcategoría de tipo centralista-acomodaticio o 
moderado que tiende a intervenir en los nombramient os al 
cuerpo docente cuando advierte que el sistema de el ección 
puede representar un serio peligro para el sistema 
sociopolítico establecido.  
 
6.4.1. El profesorado español 
 
España aboga por un sistema de selección del 
profesorado fuertemente centralista aun cuando sus 
universidades gozan de una supuesta autonomía finan ciera y 
sobre todo administrativa. Las grandes líneas de la  
política educativa siguen siendo dictadas por el go bierno 
central y autonómico en vez de las correspondientes  
instituciones académicas tal y como auguran los tex tos 
preestablecidos. En este aspecto, la propia Constit ución de 
1978 en su artículo 27, punto 10 establece la auton omía de 






las universidades: «Se reconoce la autonomía de las  
Universidades, en los términos que la ley establezc a». Pero 
en cualquier caso, uno de los requisitos para el ac ceso a 
la profesión docente en los niveles superiores de e nseñanza 
sigue siendo el ser poseedor de la máxima titulació n 
académica; es decir el doctorado. En la mayoría de los 
países el título universitario inmediatamente anter ior  al 
de doctor  puede ser un requisito siempre y cuando el 
aspirante al puesto demuestre que está en la fase d e 
preparación de dicho reconocimiento académico (véas e Cobo 
Suero, 1979: 330-331). En el caso de España también , y 
concretamente en la Universidad de Salamanca, se ti ende a 
incorporar a jóvenes doctorandos desde un sistema d e becas 
de formación del personal investigador, financiadas  por el 
Estado, la Comunidad Autónoma o la propia Universid ad. El 
futuro doctor que sólo está en posesión del Diploma  de 
Estudios Avanzados (DEA) puede, mientras realiza su s 
investigaciones, impartir enseñanzas si tiene la 
autorización del departamento en el que es becario.  Una vez 
convertido en doctor, la Universidad puede bajo pro puesta 
del departamento ofrecerle un puesto de profesor ay udante o 
profesor contratado en función de las competencias que haya 
adquirido a lo largo de su formación académica, de la 
calidad de su trabajo de investigación y de la nece sidad 
del puesto ofertado. La Ley Orgánica de Universidad es de 
2001 73  dibuja un nuevo mapa sobre las distintas categoría s 
de profesores universitarios. De todos los profesor es que 
imparten enseñanzas en las universidades españolas y en 
                                                
73 existe un anteproyecto de ley por el que se modifi ca la anterior Ley 
Orgánica de Universidades. Pero aunque todavía le q ueda un camino por 
recorrer, hemos decidido considerar tan sólo los ap artados de la 
anterior ley que ya estaban en vigor, teniendo en c uenta que cinco 
años después de su promulgación la ley no se estaba  aplicando en su 
totalidad. 






especial en la de Salamanca, existen dos tipos, pri mero los 
funcionarios representados por catedráticos de univ ersidad,  
titulares de universidad, catedráticos de escuelas 
universitarias y titulares de escuelas universitari as. En 
segundo lugar consta el personal contratado que est á 
constituido por profesores contratados doctores, pr ofesores 
ayudantes doctores, profesores visitantes, profesor es 
ayudantes, profesores colaboradores y profesores as ociados. 
Sólo los tres últimos tipos de profesores no están 
normalmente en posesión del título de doctor. 
  
6.4.2. El profesorado gabonés 
 
La situación resulta ser idéntica en Gabón donde 
existe una clara evolución dentro de la carrera doc ente. El 
nivel inferior de la jerarquía docente exige la máx ima 
titulación, el doctorado. No obstante, de acuerdo c on los 
textos preestablecidos, los aspirantes a puestos de  
profesores universitarios tienen la posibilidad de 
intervenir en los ciclos formativos inferiores cubr iendo  
puestos vacantes, siempre y cuando estén en fase de  
preparación de la tesis doctoral y que la naturalez a de los 
estudios que se estén realizando se correspondan co n  el 
puesto solicitado. 
Generalmente este primer nivel lo ocupan titulados del 
Diplôme d’Etudes Approfondies (DEA) o Diplôme d’Etudes 
Supérieures Spécialisées (DESS). En el primer caso, puede 
tratarse de doctorandos en la última fase de elabor ación de 
su tesis doctoral con una voluntad de formar parte del 
cuerpo docente universitario. En cuanto a los titul ados del 
DESS, una especialización en los distintos ámbitos del 
conocimiento, suelen ocupar puestos vacantes en los  






institutos y escuelas de enseñanza superior siguien do los 
mismos criterios y requisitos que establecen los te xtos en 
materia de ocupación de puestos docentes. Apuntar q ue este 
país africano sigue un modelo liberal que requiere unos 
matices. En primer lugar, para el acceso a los cuer pos de 
funcionarios docentes universitarios, los textos vi gentes 
establecen que el aspirante debe poseer el título d e doctor 
como requisito fundamental. Luego, la legislación 
universitaria no prevé ningún método de exámenes ni  
oposiciones previas a la condición de funcionario d el 
Estado. La selección se realiza desde la propia Uni versidad 
o centro de enseñanza superior en que se vaya a sol icitar 
un puesto. El procedimiento habitual consiste en pr esentar, 
una vez hechas las comprobaciones pertinentes sobre  la 
autenticidad del título de doctor obtenido dentro d el país 
o en las universidades extranjeras 74 , una solicitud en el 
departamento correspondiente a nuestra formación. S e reúne 
entonces una comisión del departamento concerniente  que en 
función de nuestras competencias y de las necesidad es 
existentes en el seno del departamento, se pronunci a 
favorablemente o en contra. En el caso afirmativo, se 
remite expediente y el informe de la comisión al de canato 
(o director de la escuela o instituto superior) que  
transmite posteriormente a las instancias superiore s de la 
universidad o centro de enseñanza superior correspo ndiente. 
A partir de este instante, el aspirante puede empez ar los 
trámites necesarios que le convertirán  a la postre  en 
                                                
74  Cuando los aspirantes son titulados de las univers idades y centros 
de enseñanza del país, la autenticidad de los títul os se realiza desde 
los servicios centrales de la Universidad Omar Bong o. Pero si se trata 
de titulados extranjeros tiene competencias la Dire cción de la 
Enseñanza Superior y de la Cooperación Universitari a, departamento de 
la Secretaría General del Ministerio de la Enseñanz a Superior, de la 
Investigación y de la Innovación Tecnológica (MESRI T).  






funcionario del cuerpo docente universitario y del Estado. 
Mientras tanto, con el visto bueno del responsable del 
centro (decano o director) y/o de la Universidad, e l nuevo 
profesor puede integrar ya el cuerpo docente en el 
departamento solicitado y comenzar a desempeñar sus  
funciones académicas e investigadoras. No obstante,  la 
culminación de estos trámites acostumbra tener una duración 
media de aproximadamente un año, teniendo en cuenta  que 
esas diligencias se desarrollan de forma multilater al 75 , lo 
cual suele llevar obviamente tiempo. 
 
6.5. Investigación científica y docencia 
 
La relación investigación-docencia es fundamental e n 
cualquier sistema de enseñanza superior. Pero antes  de 
adentrarnos en el fondo de la cuestión, conviene re cordar 
la función que desempeña la investigación en la ens eñanza 
superior. En efecto, Cobo Suero (1979) habla de la 
existencia de dos concepciones acerca de la investi gación:  
 1)- La investigación como producto investigado; es  
decir el fin. 
 2)- La investigación entendida como objeto de la 
educación y medio para lograr ese objetivo. Desde e ste 
enfoque el autor considera que existe una investiga ción en 
la enseñanza superior para aprender a investigar y para 
formar a través de su medio a investigadores. Lo qu e no 
deja lugar a dudas es el reconocimiento cada vez má s 
generalizado por parte de los estudiosos de que cuá nto más 
                                                
75  La contratación del personal docente universitario  se hace de forma 
tripartita entre el Ministerio de la Enseñanza Supe rior, de la 
Investigación y de la Innovación Tecnológica (MESRI T),  el Ministerio 
de la Administración Pública  y el Ministerio de Ec onomía y Finanzas. 
 






desarrollado es un país mayor se centra su activida d 
investigadora fuera del ámbito universitario, cuand o en los 
países menos avanzados ocurre especialmente lo cont rario: 
 
Decimos que se trata de una «tendencia», porque el hecho es 
contable en los países más desarrollados en la cien cia y 
técnica, aunque en los países menos desarrollados l as muestras 
de investigación fuera de la universidad sean todav ía escasas 
por falta de estructuras de apoyo. Y el que las inv estigaciones 
más teóricas o de humanidades se conserven más fáci lmente en 
ámbitos universitarios o parauniversitarios es algo  que se 
comprende que suceda, ya que este tipo de trabajos requiere una 
menor inversión, no son tan rentables económica o 
industrialmente (los promotores empresariales o gub ernamentales 
están, por ello, menos motivados para tomar iniciat ivas 
especiales) y, en consecuencia, los investigadores encuentran 
menos posibilidad para realizar su trabajo fuera de  las 
universidades.  
(Cobo Suero, 1979: 337) 
 
De acuerdo con esta realidad países altamente desar rollados 
como Estados unidos han llegado al punto de central izar las 
actividades investigadoras en todo el territorio na cional. 
De manera que disponen de un organismo federal llam ado el 
Instituto Federal para la Ciencia y la Tecnología  y que se 
encarga de estudiar y coordinar la acción gubername ntal en 
esta materia. Pero también es cierto que las univer sidades 
tienen una presencia muy fuerte, especialmente, en aquellos 
campos que resultan económicamente más rentables pa ra ellas 
en la medida que las empresas, el propio gobierno, otras 
sociedades, etc., acostumbran subvencionar o encarg ar los 
trabajos que se realizan desde el ámbito universita rio. En 
este sentido la investigación actúa como un medio d e 
producción que genera dinero a la Universidad. Dich o esto, 






no resulta extraño que algunas universidades (sino la gran 
mayoría) aspiren a destacar en este campo y contrat ar a 
profesores-investigadores cualificados para prestig iarse y 
atraer encargos de trabajos científicos y subvencio nes. En 
cualquier caso y muy a pesar de ciertas consideraci ones que 
ponen el énfasis sobre la dependencia económica, cu ltural y 
política a la hora de hablar de investigación cient ífica, 
coincidimos con Cobo Suero (1979), en que la invest igación 
no puede ser indisociable de la actividad docente, máxime 
cuando se reconoce hoy por hoy que se trata de una 
actividad científica que requiere antes una prepara ción 
adecuada:  
 
Porque es en la educación superior donde han de bro tar las 
vocaciones y de donde han de salir preparados los f uturos 
investigadores que precisa el país . 
(Cobo Suero, 1979: 337) 
  
Al filo de las consideraciones anteriores muchos au tores 
sostienen que aquellos países que dependen de otros  
económicamente fuertes, porque resulta que son los que al 
final tienen mayor capacidad de decisión, al tener los 
medios materiales y humanos necesarios a la investi gación, 
suelen carecer de una verdadera acción investigador a. Es 
cierto que los campos y temas de investigación varí an de un 
país a otro, en función de las prioridades y necesi dades de 
cada realidad social. Y a partir de ahí los países ponen 
determinado porcentaje de su producto interior brut o a la 
acción investigadora. 
En los países más desarrollados ese porcentaje suel e 
ser proporcionalmente elevado y aun así las diferen cias 
entre ellos radican en las prioridades que establec e cada 






país. A título de ejemplo, sabemos que durante la s egunda 
guerra mundial, ante la amenaza nazi, el presidente  
Roosevelt encargó investigaciones acerca del armame nto 
nuclear. Hoy día los que sienten esa necesidad y ur gencia 
son países que supuestamente se sienten amenazados 76  aunque 
la versión oficial que suelen hacer pública se basa  a 
menudo en argumentos científicos, con objetivos de búsqueda 
de la mejora de la salud pública. Apuntar que esas 
investigaciones tienen evidentemente un coste muy e levado. 
 
6.5.1. La investigación científica en España 
 
España forma parte, sin duda, de esos países que 
tienen como objetivo fundamental destacar en los di stintos 
campos de la ciencia y la tecnología. La Ley Orgáni ca de 
Universidades (modificada por el Real Decreto Ley 9 /2005, 
de 6 de junio. BOE 7-06-2005) establece dos artícul os sobre 
la investigación en el contexto universitario 77 . Esta 
disposición pone de manifiesto que la acción invest igadora 
no siempre está desligada del mundo del saber y del  
conocimiento como es la Universidad. Y sin desprest igiar a 
las investigaciones que se realizan fuera del ámbit o 
universitario, queremos poner de relieve en este ap artado 
la importancia de las actividades de investigación que se 
                                                
76  Corea del Norte  e Irán han puesto en marcha progr amas de 
enriquecimiento del uranio, por temor a posibles ce rcos a sus países. 
Pero otras naciones del mundo, en especial, de la e sfera europea 
(Francia y España, decisión aún no oficial) se plan tean acogerse al 
mismo programa en las próximas fechas por motivos p uramente económicos 
y terapéuticos, además de constituir el enriquecimi ento del uranio una 
energía limpia y por tanto favorable al cumplimient o del protocolo de 
Kyoto. 
77  Los artículos 39 y 40 de la Ley Orgánica de Univer sidades (en 
proceso de reforma) reconoce a la investigación com o una función de 
las Universidades españolas y un derecho y deber de l profesorado 
universitario. 






desarrollan a nivel de la enseñanza superior. Porqu e como 
puede constatarse, a esas alturas de nuestro estudi o, 
intentamos demostrar la relación Investigación-Doce ncia en 
los dos países objeto de análisis. Generalmente, to das las 
universidades españolas integran desde los departam entos de 
cada facultad y escuela universitaria un equipo de 
investigación formado por el cuerpo docente y a vec es por 
los estudiantes de tercer ciclo. La Universidad de 
Salamanca, nuestro principal objetivo en esta tesis  
doctoral, no es ajena a esa práctica investigadora.  
Efectivamente, el profesorado universitario realiza  
cumulativamente las funciones docentes con las de 
investigación científica conforme a las disposicion es 
generales establecidas:  
 
La investigación es un derecho y un deber del perso nal docente e 
investigador de las Universidades, de acuerdo con l os fines 
generales de la Universidad, y dentro de los límite s 
establecidos por el ordenamiento jurídico.    
 
(Ley Orgánica 6/2001, de Universidades, art.40, punt o 1) 
 
Con respecto a los países en desarrollo, no inyecta n muchas 
cantidades de dinero porque sencillamente los campo s de 
investigación y temas que escogen están relacionado s a 
menudo con las necesidades más elementales de sus n aciones: 
formación de personal investigador y competente par a el 
desarrollo del país. Además de esa función priorita ria,  el 
principal obstáculo al desarrollo de una investigac ión 
científica y tecnológica de gran envergadura igual que 
ocurre en los países desarrollados es sin duda la a usencia 
de estructuras adaptadas a tal fin. Los motivos son  






diversos pero echamos en falta una clara voluntad p olítica 
capaz de impulsar programas de desarrollo en esta m ateria. 
La investigación científica y tecnológica aparece, por 
tanto, como una obviedad porque resulta ser una tar ea que 
se puede realizar si se dispone de personal formado  en la 
materia. 
 
6.5.2. La investigación científica en Gabón 
 
Gabón es un país del tercer mundo y en consecuencia  
los medios que reserva para la investigación son mu y 
rudimentarios y escasos 78 . No obstante, la investigación 
científica y tecnológica ocupa un lugar preferente en la 
propia Constitución y en los textos subsidiarios 79 . Tiene 
además el país una particularidad que no se observa  en 
muchos países; y es que existen funcionarios que se  dedican 
exclusivamente a la investigación 80 . Pero esto no significa 
en absoluto que la acción investigadora esté deslig ada del 
día a día del profesor universitario, porque como s e puede 
apreciar en Le répertoire des établissements publics 
d’enseignement supérieur (véanse los anexos) , cada centro 
dispone de uno o varios laboratorios que se dedican  a la 
investigación científica. A continuación pasamos a 
ejemplificar las actividades de investigación en al gunos 
departamentos de la principal universidad del país.   
                                                
78  Véase Alain Mignot (2002), Rapport sur l’enseignement supérieur au 
Gabon. 
79  Véase la Loi 022/2000 déterminant les principes fondament aux de la 
recherche scientifique en République gabonaise . 
80  Véase le Centre National de la Recherche Scientifique et 
Technologique , un organismo que se dedica a la investigación 
científica. Integra en su seno un cuerpo de funcion arios del Estado 
cuya única actividad es la investigación científica  y tecnológica. 






Nos centramos en la facultad de Derecho y Ciencias 
Económicas, donde existen los siguientes laboratori os y 
centros de investigación: 
1)- El Centro de Estudios y de Investigación en 
Derecho e Instituciones Políticas (CERDIP). Los cam pos de 
investigación en ese laboratorio son el derecho 
constitucional, las ciencias políticas, el derecho 
administrativo, los derechos humanos, el derecho fi scal, el 
derecho familiar, el derecho bancario y el derecho laboral. 
2)- LABAT, laboratorio que investiga en los campos de 
la política presupuestaria de centro África, las 
condiciones de vida en Gabón, los estudios sobre la s 
condiciones de electrificación en el medio rural ga bonés, 
la producción de indicadores habituales sobre la co yuntura 
económica en Gabón, la evaluación del sistema educa tivo 
gabonés, el estudio del sistema sanitario gabonés, estudios 
sobre privatización y gobernabilidad, estudios basa dos en 
una economía de cara a los desafíos de la naturalez a, 
compatibilidad nacional y modelo de equilibrio gene ral de 
la economía gabonesa y por fin aplicación de la teo ría 
estadística y econometría de la economía gabonesa. 
3)- Laboratorio de Economía Aplicada (LEA) cuyos 
campos de investigación son la integración regional , el 
crecimiento, la política monetaria, la economía de 
transportes, el comercio internacional, etc. 
Conviene matizar, desde un criterio temporal 
homogéneo, que todos los laboratorios vienen trabaj ando en 
esos campos en los últimos cinco años. Luego, decir  que 
observamos en todos los centros de investigación es as 
grandes líneas en las que se vertebra la acción 
investigadora, una cosa que tienen en común; y es q ue los 
temas que se investigan son propios de un país en 






desarrollo porque están relacionados con la vida di aria de 
los ciudadanos y el bienestar en conjunto de toda l a 
sociedad gabonesa. En definitiva, las funciones de un 
profesor universitario tanto en España como en Gabó n están 
relacionadas con las actividades de docencia e 
investigación. 
 
6.6. Comprobación de conocimientos en Gabón y en Es paña 
  
La evaluación de conocimientos ocupa un lugar 
preferente en cualquier sistema educativo. Landshee re 
(1996) la define como una combinación de puntuacion es 
obtenidas en tests y valoraciones de profesores. De  una 
manera general, el sistema de evaluación en los cen tros de 
enseñanza superior suele ser idéntico. A primera vi sta, se 
puede adelantar la existencia de unas diferencias e ntre 
Gabón y España en cuanto a este aspecto, teniendo e n cuenta 
que se trata de dos sistemas educativos obviamente 
diferentes como ya mencionamos páginas arriba. Mien tras el 
primero opta por una escala de valor de 0 a 20 punt os, el 
segundo usa una escala reducida (0 a 10 puntos). No  
obstante, nos interesa, en este apartado, buscar lo s puntos 
de encuentro que puedan tener en materia de evaluac ión del 
alumnado en ambos países. También fijaremos nuestra  
posición sobre los aspectos que los separan el uno del otro 
a la hora de medir los conocimientos de los estudia ntes 
después de cada fase del proceso de enseñanza/apren dizaje. 
Siendo el fin último los mecanismos de superación d e curso 
empleados en los contextos universitarios estudiado s. 
 






6.6.1. Tipos de evaluaciones 
  
Bloom y col. (1971) preconizan tres tipos de 
evaluación para comprobar con garantías el nivel o grado de 
aprendizaje de los alumnos: la evaluación formativa , la 
evaluación sumativa y la evaluación diagnóstica. A 
continuación, presentaremos un breve análisis meram ente 
descriptivo de cada tipología. 
 
6.6.1.1. Evaluación diagnóstica 
  
Esta clase de evaluación, primera de su género por 
realizarse a menudo a principios de curso o de una unidad 
didáctica, busca dos objetivos fundamentales 81 , medir de 
entrada la actitud y aptitud del alumno ante los nu evos 
aprendizajes que se proyectan sobre su persona. De acuerdo 
con este primer objetivo, puede plantearse el caso de que 
el estudiante no posea las habilidades necesarias p ara las 
enseñanzas que se proyecten realizar y que por cons iguiente 
necesite adquirirlas con anterioridad antes de empe zar esta 
nueva etapa de aprendizaje. En el caso contrario, l a no 
realización de esta evaluación puede también conduc ir a 
situaciones de aburrimiento y desinterés por la mat eria 
objeto de estudio. 
 La evaluación diagnóstica también puede usarse dur ante 
el proceso de aprendizaje. En este caso, coincide c on la 
                                                
81  Domingues (1977) escribe “Por tanto, la evaluación  como diagnóstico, 
usada antes de la enseñanza, atiende a dos finalida des: 1)- 
Identificar a los alumnos que no posean las habilid ades prerrequisitos 
para el tema a tratar, a fin de que una enseñanza d e recuperación los 
coloque en situación de poder trabajar en el objeti vo que se pretende; 
2)- Identificar a los alumnos que ya han alcanzado los objetivos de 
enseñanza propuestos, y que al quedar libres de esa s tareas puedan 
dedicarse a profundizar en el tema o a avanzar haci a otros objetivos”. 






evaluación formativa que veremos líneas abajo. 
Generalmente, esto ocurre cuando los esfuerzos que se hayan 
podido realizar con el objeto de proporcionarle al 
estudiante una pronta recuperación ante las dificul tades de 
seguir el ritmo de aprendizaje no han resultado. Es e 
diagnóstico sirve para identificar las causas de lo s 
repetidos fallos en los aprendizajes. Muchas veces,  dichas 
causas no están ligadas a los métodos o materiales que 
utilizan los profesores en el proceso de enseñanza sino a 
problemas de tipo físico, emocional, social y cultu ral. 
 
6.6.1.2. Evaluación formativa 
  
La evaluación formativa tiene lugar durante el proc eso 
de enseñanza y de aprendizaje. Su objetivo fundamen tal 
consiste en comprobar si el aprendizaje se está rea lizando 
realmente como planeado. Desempeña importantes func iones 
como proporcionar al profesor un feed-back continuo acerca 
de su enseñanza y le permite corregir a tiempo la d irección 
que toma su práctica diaria si advierte que la gran  mayoría 
de los estudiantes no está aprendiendo, en este cas o, puede 
llevarle a replantearse sus estrategias y técnicas de 
enseñanza. No obstante, el feed-back  puede aplicarse 
también al alumno quien, a partir de sus fallos, le  da la 
oportunidad de esforzarse a fin de alcanzar los obj etivos 
que se esperaban de él. Otro valor añadido a la eva luación 
formativa es sin duda el carácter motivador para el  
estudiante en cuanto que le estimula, a la vista de  los 
resultados positivos, para seguir aprendiendo: 
 
La evaluación formativa además se convierte en fuen te de 
motivación para los alumnos. Los que comprueban que  están 






aprendiendo, se sienten estimulados a continuar en sus estudios. 
Los que presentan fallos no se sienten inmediatamen te 
fracasados, pues, al ser frecuente, la evaluación f ormativa 
cubre uno o unos pocos objetivos y al alumno le res ulta fácil 
recuperar, cosa que no sucede cuando el fracaso se comprueba 
después de largos periodos de enseñanza. 
 
(Domingues, 1977: 38)   
  
Algunas consideraciones (Bloom, 1969) no pueden res ultar 
relevantes para el presente estudio porque no se ba san en 
los alumnos universitarios. En efecto, Bloom consid era que 
los mejores resultados de la evaluación formativa a parecen 
cuando no se le atribuye una nota al alumno, despué s de una 
fase de recuperación originada por malos resultados . Al 
parecer, el fracaso de un alumno ante una prueba ti ende a 
prolongarse en el tiempo por mucho que éste se esfu erce en 
las siguientes evaluaciones. Por ese motivo propone  que no 
se le atribuya una nota al alumno en el primer exam en para 
estimularle de manera que en el próximo pueda llega r a la 
máxima puntuación. Pero la prolongación en el tiemp o del 
fracaso escolar en los niveles más elementales tien e, a 
nuestro juicio, otras causas diferentes de las que puedan 
emerger en el ámbito universitario. Efectivamente, sabido 
es que la mayoría de los escolares no son conciente s de la 
necesidad de estudiar hasta que alcanzan la madurez  
suficiente para descubrir que estudian con el motiv o de 
tener una vida mejor y ser útil a la sociedad, y no  porque 
sus padres les estén obligando. Considerando esta o bviedad, 
es natural que los esfuerzos que los alumnos puedan  
manifestar en los niveles de enseñanza primaria y 
secundaria no sean lo suficientemente motivados por  las 
necesidades personales de éstos para conseguir buen os 






resultados escolares, pensando en su vida futura. C reemos 
que la motivación en esta situación proviene más bi en de 
estímulos externos, alimentados por los padres u ot ras 
figuras al cargo de los jóvenes escolares. 
Sin embargo, las causas que motivan el éxito en el 
contexto universitario se acercan más a los motivos  
personales de los alumnos. Y en este caso, salvo po cas 
excepciones, considerando que los estudiantes han a lcanzado 
la madurez suficiente, los estímulos suelen venir d e las 
calificaciones que obtienen porque les permiten med ir su 
nivel de conocimiento siendo concientes de sus prog resos de 
cara a la finalización de los estudios desarrollado s. Por 
tanto, la ausencia de una calificación en una evalu ación 
formativa le resta la importancia que a nuestro par ecer 
tiene esta clase de evaluación, y que está motivada  por la 
necesidad de poner un valor (aritmético) a los prog resos y 
esfuerzos desempeñados por los estudiantes universi tarios. 
 
6.6.1.3. Evaluación sumativa 
  
Es un tipo de evaluación que se lleva a cabo al fin al 
de un curso, de un semestre o de un determinado esp acio de 
tiempo. Landsheere (1996) habla de un dispositivo d e 
evaluación en términos de comprobaciones de conocim ientos 
que se realizan, generalmente, al final de cada cic lo de 
estudio. Esta medida, sigue argumentando, sirve par a 
determinar el nivel de rendimiento académico alcanz ado por 
los alumnos en función de los objetivos que se plan tean a 
priori. Su principal característica es realizarse a l 
término de algún periodo y con la finalidad de 
proporcionarle una nota al sujeto evaluado. En esta  fase se 
pretende averiguar el producto final del aprendizaj e; es 






decir, se trata de medir el esfuerzo realizado tant o por el 
profesor como por el propio alumno. Resaltar que el  papel 
de la evaluación sumativa, contrariamente a las ant eriores, 
no consiste en corregir inmediatamente los fallos d e la 
enseñanza y del aprendizaje. Su papel tiene una rel evancia 
en los cursos posteriores porque se realiza a final es de 
curso. 
 En el ámbito universitario la evaluación sumativa 
desempeña una función muy importante en la medida q ue pone 
un punto y final a un curso académico o a un semest re. Se 
trata sin duda de la evaluación más importante en l os 
contextos universitarios a los que nos referimos en  la 
presente investigación. Porque es la que nos permit e 
determina con acierto el nivel de correspondencia d e los 
títulos. Como bien señalábamos líneas arriba, la ev aluación 
sumativa se da al final de un curso o de un periodo  
determinado, lo cual significa que determina la sit uación 
del alumno con respecto al siguiente curso. Permite  medir 
el resultado del trabajo y el esfuerzo realizado en  el 
aprendizaje. En otras palabras, con esta evaluación  el 
estudiante sabe si pasa curso o no y al mismo tiemp o el 
sistema educativo mide su nivel de conocimiento que  
corresponde a una etapa, un ciclo y un grado. 
   
6.6.2. Sistema de evaluación en Gabón 
 
Antes que nada, conviene recordar que en Gabón la n ota 
media para superar una evaluación es de 10 puntos s obre un 
total de 20. Además, las enseñanzas están organizad as en 
módulos, de manera que el conjunto de las materias 






estudiadas se divide en determinados bloques o módu los 82  en 
función de los estudios realizados. Cada uno de ell os tiene 
un valor añadido que determina su importancia dentr o de la 
formación que se pretende desarrollar. El paso de u n nivel 
a otro está condicionado por una nota superior o ig ual a 10 
puntos en cada módulo y no existe ninguna compensac ión 
entre los diferentes bloques o módulos. Por otra pa rte, la 
existencia de una calificación media inferior a 5 p untos 
sobre un total de 20 en un bloque de asignaturas im pide 
automáticamente el paso al nivel superior. Se obser van dos 
tipos de comprobación de conocimientos en el sistem a 
gabonés: las evaluaciones continuas ( les  contrôles 
continus) y las evaluaciones puntuales ( les  interrogations, 
les exposés,  etc.). Ahora pasamos a presentar en qué 
consiste cada una de esas evaluaciones. 
 
6.6.2.1. Las evaluaciones continuas “ les contrôles 
continus ” 
  
Consisten en un conjunto de exámenes programados co n 
un mínimo de una semana de anterioridad. Durante es tas 
evaluaciones los alumnos desarrollan temas de respu estas 
libres a las preguntas que se les plantean en torno  a las 
materias que han estudiado. La calificación se real iza en 
una escala de 0 a 20 puntos, dando por superado el examen 
cuya nota es superior o igual a 10 puntos. 
 
                                                
82  El módulo se entiende como “unidad” de enseñanza o  conjunto de 
actividades planificadas organizadamente para la co nsecución de unos 
objetivos en el aula (véanse Arends, 1973 y Domingu es, 1977). 






6.6.2.2. Las evaluaciones puntuales 
  
Las constituyen varios ejercicios diversos que se v an 
realizando puntualmente a lo largo del curso académ ico. La 
naturaleza de esos exámenes es de lo más variopinto , desde 
exámenes sorpresa ( interrogations ) escritos u orales hasta 
exposiciones y/o presentaciones de trabajos ante la  clase. 
En esta ocasión también se evalúa de acuerdo con un a escala 
de valor de 0 a 20 puntos. El alumno es declarado a pto a 
partir de una nota media superior o igual a 10 punt os sobre 
un total de 20. 
 Pero  también existe un tercer tipo de comprobación de 
conocimientos que se lleva a cabo a principios de c urso. 
Esta clase de evaluación, aunque no aparenta tener mucha 
importancia en el sistema de evaluación general vig ente 
requerido para pasar curso, es muy habitual en las aulas en 
la medida que permite al profesor saber el nivel ge neral de 
sus educandos, al tiempo que le orienta en su progr amación.  
 Todas esas evaluaciones tienen lugar a lo largo de  
todo el curso académico que dura habitualmente de o ctubre a 
septiembre, en un año universitario normal 83.  
 
6.6.2.3. Los exámenes finales 
  
Dos convocatorias dibujan ese mapa académico, un 
primer período ( Première session ) que consta de dos fases 
durante el cual los alumnos son evaluados a través de las 
dos formas de evaluación vistas anteriormente (eval uaciones 
continuas y evaluaciones puntuales) y, un segundo m omento 
                                                
83  La presencia de huelgas en la principal universida d gabonesa se ha 
convertido en una costumbre desgraciadamente habitu al en las últimas 
décadas (Cf. Capítulo I, 1.5 del presente trabajo) 






en el cual se les evalúan mediante una prueba escri ta 
final, igualmente valorada en una escala global de 0 a 20 
puntos. La superación del curso es la media pondera da de la 
nota obtenida entre las evaluaciones continuas, las  
evaluaciones puntuales y la nota media de la prueba  escrita 
final. 
 En la segunda convocatoria ( deuxième session ), el 
alumno debe examinarse tan sólo de las materias que  no 
superó en los dos tipos de evaluación de la primera  
convocatoria y las pruebas escritas finales. Se con sidera 
superado el curso académico cuando el estudiante ob tiene 
una nota media superior o igual a 10 puntos sobre u n total 
de 20 entre ambas convocatorias. 
 Una de las particularidades del sistema universita rio 
gabonés se manifiesta a través de su modelo de eval uación. 
En efecto, a partir del segundo ciclo, la comprobac ión de 
conocimientos se realiza a dos niveles. El primer n ivel es 
una continuidad del primer ciclo de enseñanza en cu anto a  
aprendizajes de contenidos teóricos. El segundo niv el 
prepara para la investigación; por ese motivo, a lo s 
alumnos se les evalúa de las dos partes de forma di ferente. 
En cualquier caso, para presentarse a la parte prác tica 
(que consiste en la presentación de un pequeño trab ajo de 
investigación), el alumno debe haber superado la pa rte 
teórica. No obstante, estas evaluaciones tienen lug ar a 
finales de curso, lo cual no deja de ser considerad o como 
evaluaciones sumativas, en la medida que determinan  el paso 
de un curso a otro. 
 Por tanto, a pesar de las críticas que han recibid o 
las pruebas de respuesta libre, muchos países y, en tre 
ellos Gabón, siguen utilizándolas y no sin razón te niendo 
en cuento que aportan resultados positivos por lo q ue se 






refiere al nivel de formación de futuros investigad ores. De 
acuerdo con lo anterior, pensamos que esas evaluaci ones se 
adaptan al modelo de educación personalizada que po ne 
especial énfasis en determinados aspectos del proce so de 
enseñanza/aprendizaje (véase Carrasco, 1978). Prime ro, 
porque tiene unos valores que se encuentran en la a cción 
investigadora. Todo acto de enseñanza parte de la r ealidad, 
de la experiencia y del experimento, y que ese acto  lo 
realiza el estudiante asesorado, es decir a través de una 
libertad responsable que le permite organizar sus 
aprendizajes. Segundo, el alumno aparece como el ce ntro de 
atención del proceso de enseñanza, lo cual permite que se 
le otorgue una atención personalizada. Tal actitud 
propicia, evidentemente, en el alumnado cualidades 
importantes como pueden ser la observación y la ref lexión 
en sus aprendizajes cotidianas, todas útiles para l a 
iniciación a la investigación científica. En tercer  lugar, 
requiere colaboración y participación activa, otros  
aspectos necesarios a la labor que le aguarda en et apas y 
ciclos de formación posteriores, sobre todo, en el tercer 
ciclo dedicado especialmente a la realización de un  trabajo 
de investigación científica. 
 
6.6.3. Sistema de evaluación en España 
  
El panorama que dibuja el sistema de evaluación en la 
Universidad de Salamanca no se distancia tanto del 
correspondiente sistema gabonés. Efectivamente, a 
diferencia de la realidad del país africano, la sit uación 
española no contempla evaluaciones sorpresas o punt uales, 
todas y cada una de ellas es objeto de una planific ación y 
los períodos propicios a su realización suelen ser los 






finales de cursos y/o de cuatrimestres. Tiene un mo delo de 
evaluación que opta por una escala de valor de 0 a 10 
puntos y el alumno es considerado apto cuando consi gue una 
nota media de 5 puntos sobre 10. Una vez más, debem os 
resaltar que la evaluación final cobra mayor import ancia 
debido a su carácter decisivo en la superación o no  de los 
objetivos generales planteados, en este caso, pasar  curso o 
no. En esta ocasión, también observamos que poco im portan 
las pruebas utilizadas ya que los inconvenientes so n muy 
relativos. Lo realmente relevante es que se mide el  nivel 
de competencia del estudiante a través de unas prue bas 
finales que tienen generalmente lugar a finales de curso. 
 El sistema prevé que al alumno se le evalúe para v er 
su progresión a lo largo del curso académico. Pero no se le 
aplica nota como bien sugiere Domingues (1977) hast a el 
periodo reservado a tal fin. El primer momento opor tuno 
previsto para la realización de evaluaciones corres ponde 
con el final de la primera fase del curso, los mese s de 
enero y febrero. Durante esos meses se realizan 
evaluaciones sumativas con vistas a medir el nivel de 
competencia adquirido por el alumno. Después se le atribuye 
una puntuación en función de sus resultados. Se tra ta del 
método que utiliza el sistema para comprobar el gra do de 
competencia del alumno en ese primer periodo y de a cuerdo 
con los contenidos estudios. 
 A lo largo de los siguientes meses se van 
introduciendo otros y nuevos contenidos que a final es de 
temporada serán objeto de examen para averiguar una  vez más 
el nivel de conocimiento alcanzado por los estudian tes. En 
esta ocasión, las evaluaciones se desarrollan en el  mes de 
junio y también tienen que ver con una evaluación s umativa 
final. Al alumno se le valora entre una puntuación de 0 a 






10 puntos, donde se le exige una nota media de 5 pu ntos 
sobre el total requerido. Esta prueba final determi na 
generalmente el paso al curso superior y los alumno s que no 
han podido validar el curso en esta ocasión tienen una 
última oportunidad en septiembre para hacerlo. En c ada 
convocatoria el estudiante debe obtener una nota me dia de 5 





Conviene apuntar un elemento a la vez discriminador  y 
común a los dos países. Mientras en Gabón la organi zación 
de las enseñanzas se hace mediante módulos o bloque s, en 
España el funcionamiento del sistema educativo conv ierte a 
cada enseñanza o materia en una especie de módulo. Pero al 
fin y al cabo, no existen apenas diferencias en la medida 
que no se terminan carreras ni se obtienen títulos con 
asignaturas pendientes en todas las universidades 
españolas. Y porque ocurre exactamente lo mismo en la 
Universidad Omar Bongo de Libreville, donde el sist ema de 
módulos exige que los estudiantes no tengan una not a media 
inferior a 5 puntos sobre un total de 20 en ninguno  de sus 
bloques de asignaturas ya que de lo contrario impid e la 
superación del curso y por consiguiente la obtenció n del 
título correspondiente. 
Indudablemente, después de analizar los datos de un  
país a otro, sabemos que la evaluación sumativa es la que 
determina en definitiva el paso de una etapa a otra . No 
importan tanto los procedimientos de evaluación uti lizados 
en cada caso sino la fórmula retenida para comproba r el 
nivel de competencia del alumno. En Gabón hemos ave riguado 






que la evaluación sigue un planteamiento tradiciona l, 
durante el cual se le plantea al estudiante un tema  que a 
continuación desarrolla con total libertad. Domingu es 
(1977) indica que en esta clase de pruebas, el alum no 
organiza sus respuestas según su capacidad de 
discernimiento, y expresa sus ideas con la extensió n y 
profundidad que crea conveniente. Pero también es p reciso 
señalar que, a pesar de los inconvenientes 84  que esas 
evaluaciones presentan, ponen de manifiesto una ate nción 
especial en los beneficios que ello aporta a la for mación 
del estudiante de cara a su iniciación a la investi gación. 
Porque permiten que el alumno exponga libremente su s ideas 
de forma espontánea e imaginativa, y que seleccione  y 
organice sus respuestas concediéndoles la amplitud y 
profundidad que juzgue oportuno. También hace que e l 
estudiante pueda elaborar su propio marco de refere ncia y 
aplicar su peculiar forma de pensamiento en las sol uciones 
y su particular modo de resolverlas; lo cual como i ndica 
Domingues (1977) no sucede en otras pruebas, que po r su 
radical estructuración predeterminan o condicionan las 
respuestas (véanse Municio, 1971 y Domingues, 1977) . 
Finalmente, es cierto que cada sistema educativo si gue 
sus propias pautas para diseñar un currículum acord e con 
sus propias necesidades (véase punto 1.1 del presen te 
capítulo), pero nos resulta relevante señalar la 
apreciación o valoración que hace cada sistema educ ativo 
del resultado del aprendizaje, como un claro denomi nador 
común en el sistema de titulación hispano-gabonés.
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En este capítulo nuestro punto de partida consiste en 
realizar un estudio terminológico desde una perspec tiva 
diacrónica para dar cuenta de las unidades que cons tituyen 
los conceptos relativos a los títulos universitario s. Pero 
antes, establecemos las líneas generales en torno a l 
procedimiento elegido para la recopilación de datos  a 
través de nuestro corpus inicial (véase capítulo 2. ).  
Para ello, seguiremos una metodología fundamental e n 
terminología que consiste en aislar las categorías 
gramaticales básicas de carácter nominal, y referen tes a 
los grados universitarios. No obstante, es de recib o 
aportar antes un apunte acerca de las categorías 
gramaticales.  
En efecto, el pensamiento humano utiliza diversas 
operaciones, desde la observación, percepción, abst racción 
o comparación para detectar realidades de carácter general 
o especializado (véase capítulo 3), no siempre al a lcance 
de nuestro entendimiento.  
Es precisamente por ello por lo que el trabajo del 
terminólogo consiste en agrupar esas realidades en 
categorías para simplificar el mundo y hacerlo más 
comprensible (véase Faber 2007).  
De hecho, está comprobado que la información que 
sacamos de nuestro sistema perceptivo, acerca de la s 
realidades permite al sistema cognitivo adjudicarla s 
determinadas categorías, que indican una realidad c oncreta 
del mundo (véase Estany, 2001).  
Además, la representación de la realidad desde una 
perspectiva psicológica podría interpretarse como u n 
proceso de categorización: 







Para representar el mundo en nuestra cabeza debemos  detectar la 
energía física del entorno y codificarla en señales  nerviosas, 
un proceso que tradicionalmente se ha denominado se nsación. Y 
debemos seleccionar, organizar e interpretar las se nsaciones, 
proceso que se ha venido llamando percepción. 
 
    (Myers, 1999: 147) 
  
Puesto que en este estudio nos interesan particular mente 
las categorías de tipo nominal, es decir los sustan tivos, 
centraremos nuestra mirada exclusivamente sobre aqu ellos 
conceptos que indiquen títulos o realidades afines a los 
títulos y grados en ambos países. Para alcanzar est e 
objetivo seguiremos el procedimiento que presentamo s a 
continuación. 
 En la primera tipología de textos (véase capítulo 
2.2.1) sacaremos un repertorio de palabras sustanti vadas 
relativas a Gabón.  
En segundo lugar realizaremos la misma operación co n 
los textos pertenecientes a España (véase capítulo 2.2.2). 
El resultado final será la constitución de un corpu s 
bilingüe (corpus definitivo 85 ) que integre textos de Gabón 
y España. 
Esta especificación nos ayudará a detectar los 
candidatos a términos (conceptos relacionados con l os 
títulos y grados en ambos países) y, al mismo tiemp o, nos 
brindará legitimidad para descartar aquellos concep tos que 
no cumplan los requisitos establecidos y a los que vamos a 
denominar ”otros términos” en el esquema general de l 
análisis terminológico.      
                                                
85 Véase tabla nº 4: Esquema general del análisis ter minológico. 






Debemos recordar que nuestro corpus bilingüe está 
formado por textos sobre legislación universitaria hispano-
gabonesa y lo constituyen, particularmente, decreto s y 
reales decretos así como planes de estudios de ambo s países 
habida cuenta que esa clase de material aporta mayo r 
precisión sobre el contenido estudiado en la presen te 
investigación (véase capítulo 2). 
A raíz de la distinción hecha sobre la naturaleza d e 
los textos que sometemos a reflexión, y teniendo mu y en 
cuenta la finalidad de nuestro trabajo, hemos decid ido 
delimitar la fase de recopilación de datos escogien do 
únicamente los textos y fragmentos de textos en los  que 
aparecen los candidatos a términos. De esta recopil ación 
hemos formado un corpus definitivo, a partir del cu al 
realizamos, a continuación, el análisis diacrónico de los 
términos exclusivamente relacionados con los título s en el 
contexto universitario hispano-gabonés. A partir de l 
estudio evolutivo de los conceptos acuñados en la 
denominación de las titulaciones superiores, iremos  
conceptualizando la realidad de los términos antes de 
llegar a su denominación conceptual que, definitiva mente, 
hace referencia a los títulos universitarios 86 . Presentamos 
ahora el esquema a partir del cual se van a vertebr ar las 
diferentes fases relativas al enfoque evolutivo del  
análisis terminológico en este capítulo. 
 
 
                                                
86  Seguimos un método de trabajo basado en el enfoque  onomasiológico 
(véase capítulo 4, pág. 6) y según la perspectiva d e la Teoría 
Comunicativa de la Terminología (TCT) de María Tere sa Cabré (2001). 
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7.1. Evolución conceptual de los títulos universita rios 
 
7.1.1. Del formulario al diploma 
 
  Desde la antigüedad el concepto de diploma ha ido 
siempre ligado a Carta 87 . En efecto, cabe decir que el 
segundo fue anterior al primero en la medida que 
constituye, en los primeros siglos de la Edad Media , lo que 
entonces se conoció como el ”arte de la composición  y del 
estilo aplicado a las Cartas” y, generalmente, a to dos los 
escritos. Esa práctica era objeto de enseñanza en l as 
escuelas monásticas. Hay que puntualizar que en aqu ellos 
tiempos de ignorancia esas enseñanzas formaban part e del 
ámbito del conocimiento del derecho. El término uti lizado 
para denominar a esa práctica era dictare. El dictator  era 
entonces la persona encargada de redactar esos escr itos. 
Para la formación de los dictatores  se crearían pronto 
formularios que servirían de modelo para los princi pales 
documentos que había que redactar. La existencia de  esa 
clase de documentos ha sido patente en todas partes  y en 
todos los países. A título de ejemplo, notamos que la 
semejanza observada entre los escritos romanos de l a misma 
categoría como las leyes, las constituciones de los  
emperadores, las actas privadas, etc., son suficien tes para 
demostrar que esos escritos se redactaban de acuerd o a unos 
formularios. ¿Pero, de dónde proviene esta palabra?  En la 
lengua común, nos consta que hace referencia a foll eto o 
documento escrito en el que se plantean una serie d e 
cuestiones y de las que se esperan respuestas por p arte de 
quiénes leen dicho escrito. Existen, por tanto, dos  
                                                
87 Título que consistía en otorgar derechos y privile gios o que 
garantizaba los intereses de las personas en la Eda d Media.  






momentos significativos en la interpretación y comp rensión 
de esa palabra. En primer lugar, este concepto se e ntiende 
como un soporte no siempre oficial teniendo en cuen ta que 
pueden plantearse esas cuestiones en el marco de un  mero 
estudio (sociológico, histórico, etc.,) o que el re sultado 
del cuestionario no conlleve ninguna consecuencia d irecta 
para el individuo que rellena los campos vacíos del  
formulario. En este caso, la palabra cobra el senti do de 
cuestionario que según el Gran diccionario de la le ngua 
española (2005) se refiere a las cuestiones  que se proponen 
con cualquier fin. El significado  etimológico de l a 
palabra ” cuestión”  proviene del latín quaestio, -onis que, 
a su vez, remite a quaerere  y que significa inquirir o 
pedir. Todas las preguntas que se formulan en la di rección 
de estos verbos sirven para informarse, averiguar l a 
veracidad de un asunto o comprobar los conocimiento s de una 
persona con respecto a un determinado tema. 
 En segundo lugar, el concepto de formulario entend ido 
como documento y que viene del latín documentum  se plasma 
en una doble realidad: un escrito de carácter gener al como 
veíamos anteriormente y otro con un marcado carácte r 
oficial. En efecto, este concepto se refiere tambié n a un 
escrito que sirve para justificar o acreditar una c osa o un 
hecho histórico o legal. 
 Después de la caída del imperio romano se siguió 
todavía con ese tipo de formularios durante mucho t iempo. 
En el siglo XI la enseñanza de la composición y del  estilo 
se desarrolló en una especie de retórica epistolar a la que 
se denominó dictamen  o ars dictaminis, cobrando a partir de 
entonces una importancia considerable. 
 Los teóricos establecieron las reglas para la 
redacción de aquellos documentos. Esas reglas tocab an tanto 






la composición, la lengua, el estilo y el ritmo com o las 
Cartas, cartas de cancillería, actas públicas, cont ratos y 
correspondencias familiares o de negocios. 
 Al parecer, esa enseñanza se formó en Italia y se 
extendió a Alemania y Francia, donde fue durante la rgos 
siglos objeto de admiración de las escuelas de Orle áns. De 
ahí se trasladó también a Inglaterra. En esos paíse s dio 
lugar a una multitud de tratados, a menudo acompaña dos de 
modelos y ejemplos destinados al embellecimiento de l 
estilo, así como de obras epistolares prestados de 
correspondencias verdaderas o de producciones artif iciales 
escritas con el objeto de demostrar la aplicación d e 
doctrinas. 
 A pesar de algunas diferencias entre escuelas esa 
enseñanza y sus preceptos fueron en suma comunes a toda la 
cristiandad, lo cual  se explica fácilmente al tene r como 
punto de partida los usos aplicados a la cancillerí a romana 
,quién los tomaría prestados en gran medida de la 
administración imperial. 
 Todos esos formularios nacen con el objetivo de 
mejorar las relaciones diplomáticas entre los paíse s. Por 
ese motivo los produce especialmente la cancillería  real o 
apostólica. Pero figuraban también entre ellos los títulos 
o diplomas reales (véase Carta Senonicae ). 
 La mayoría de esos escritos aparecen por primera v ez 
en los siglos anteriores a la creación de las prime ras 
universidades, en Italia (finales del siglo XI) y F rancia 
(segunda mitad del siglo XII). Pero con la adaptaci ón que 
ejercían los dictatores  de los formularios, esas enseñanzas 
se irán incorporando en las prácticas docentes prec isamente 
con el nacimiento de las universidades en esos país es. 
Pronto los habituales formularios se convertirían 






progresivamente en títulos y diplomas entregados al  
terminar las carreras.  
 Pero mucho antes, esos documentos adquieren el pap el 
de contenido de enseñanzas reales y escritas. El má s lejano 
de los autores de esos escritos se llama Albéric e impartía 
clases en el Mont-Cassin hacia 1075. Dejó un Brevarium  de 
dictamine  y otro escrito con el título de Flores rehtorici  
o Radii dictaminum . A continuación, su discípulo Hugues de 
Bolonia escribía, a principios del siglo XII Rationes 
dictandi prosaice . Existe otro autor anónimo quien, al 
parecer, escribió desde Faenza donde vivía un trata do con 
un título muy parecido al anterior. Ese documento s e 
compone de cinco partes:  
 
1-  Salutatio 
2-  Benivolentie captatio 
3-  Narratio 
4-  Petitio 
5-  Conclusio . 
 
Volviendo al aspecto que nos interesa en el present e 
apartado, el caminar del formulario como modelo ofi cial 
para la redacción y presentación de las Cartas, emp ieza con 
los soberanos y el poder eclesiástico. Después se c onvierte 
en diplomas como títulos oficiales concedidos por l as 
universidades, en signo de reconocimiento académico  a todos 
aquellos que cursaban estudios en instituciones edu cativas. 
Hasta el siglo XI sólo se habla del arte de redacta r y esta 
habilidad aparece reforzada por la creación de los famosos 
formularios.  
 Con la aparición de la primera universidad (Italia , 
finales siglo XI) se sigue un poco con la tradición  porque 






las oraciones o enseñanzas se realizan en gran medi da de 
forma oral. Se trata de composiciones musicales y c antares. 
Tenemos dos buenos ejemplos con El Cantar 88  de Mío Cid  
(1140) en España y La Chanson de Roland (1170) en Francia .  
A continuación, presentamos los grados y títulos qu e, 
desde la Edad Media, se preparan en las principales  
Universidades de la época. 
 
7.1.2. El bachiller 
 
 El concepto de bachiller proviene del francés 
bachelier  y significa baccallarus  en latín vulgar. Ha 
tenido varias acepciones desde la antigüedad hasta las 
fechas más recientes. En efecto, si antiguamente es a 
palabra se refería a una persona que había obtenido  el 
primer grado académico, no cabe duda de que en la 
actualidad hace referencia al grado de enseñanza me dia. 
Pero, conviene estudiar el recorrido de la palabra a lo 
largo de la historia para entender mejor sus signif icados 
actuales. 
 La existencia del término viene desde la época 
universitaria, pero su significado exacto depende d e las 
universidades y facultades. Al parecer, se aplica e n su 
origen a un alumno de cierto nivel y que había pasa do del 
estatus de oyente a otro que le permitía impartir c lases 
como ayudante de su profesor. Aunque consta la pres encia de 
esa práctica en las escuelas antes de la etapa 
universitaria, la denominación o calificativo de ba chiller 
                                                
88 Se ha optado por la denominación ″Cantar de Mío Cid ″ siguiendo los 
criterios establecidos por especialistas de la tall a de Martín de 
Riquer, quienes definen este tipo de composición po ética como ″cantar 
de gesta ″, dado que el término ″poema″ sonaba, entonces, a obra 
escrita en latín. 






no se conoce hasta el siglo XIII en el sentido de l as 
universidades medievales.  
 En su origen, bachiller aparece como un concepto u n 
tanto ambiguo que sirve para definir a un estudiant e 
próximo al doctorado. Con el tiempo se convierte en  un 
término técnico utilizado para indicar una categorí a de 
alumnos que habían conseguido el derecho de dar cla ses. 
 A partir de ese instante empezaron las diferencias  de 
unas universidades a otras. En Bolonia, parece que el 
término baccalarius sólo indicaba un título para una serie 
de alumnos pero nunca se consideró un grado univers itario, 
además el acceso a esa categoría no requería ningún  examen. 
 En otras universidades como la de París el estatus  de 
bachiller (o bachelier ) era determinado por ley, motivo por 
el cual era considerado un verdadero grado universi tario al 
que se accedía mediante un examen. De hecho, los es tatutos 
de la facultad de teología estipulaban que los estu diantes 
tenían que haber escuchado durante cinco años antes  de 
poder impartir clases. 
 El examen que permitía el acceso al título de 
bachiller era la determinatio. Pero antes existía un test 
preliminar conocido como el examen determinantium . El 
cumplimiento de ese primer test le otorgaba al cand idato el 
derecho a «determinar» y el reconocimiento de bachi ller. 
Después de la determinatio  se convertía en bachiller 
licenciado 89. 
 Hay que señalar que París y Bolonia fueron dos mod elos 
distintos desde los comienzos de la etapa universit aria. 
Por lo tanto, la mayoría de las restantes universid ades de 
la época seguía uno de los dos ejemplos de universi dad.
                                                
89 Véase Verger (1973) 






 En la Universidad de Salamanca, el procedimiento y  la 
ceremonia para la consecución del grado de bachille r, en 
todas las facultades, quedaba regulado en la Consti tución 
XVII de Martín V. El estudiante debía dar fe ante e l rector 
de haber cumplido los requisitos exigidos. Una vez probados 
todos sus cursos y lecciones, conclusiones o sufici encias, 
se informaba a través del bedel 90  de su capacitación para 
recibir el grado. 
 El graduando escogía libremente a un doctor de su 
facultad (los maestros de Teología y Artes podían a padrinar 
indistintamente a los estudiantes de ambas facultad es) para 
ejercer de padrino y conferirle el grado. Comunicab a su 
elección ante el rector quien notificaba, por medio  del 
bedel ante asambleas generales, el día de la recepc ión del 
grado, no pudiendo ser día festivo. 
 En la ceremonia de graduación estaban presentes, a l 
menos, el rector o persona delegada, el padrino, lo s 
bedeles, el escribano y los testigos. El lugar esco gido 
para la celebración del acto era generalmente un si tio 
prestigioso ( intra scolas maiores, etc ). Las ceremonias se 
desarrollaban entre las seis y doce de la mañana y de una a 
siete de la tarde, siendo las horas más habituales las 
centrales de la mañana y de la tarde. 
 Durante la ceremonia el bachillerando se acercaba a la 
cátedra del general y, arengando, solicitaba el gra do. Tras 
la concesión del mismo, el padrino le cedía la cáte dra y 
desde ese lugar el bachiller invocaba la ayuda del 
Altísimo, también podía arengar o exponer una breví sima 
clase de su facultad o realizar ambas cosas. 
                                                
90 Conserje o empleado de administración en las unive rsidades 
medievales. 






 En la facultad de Teología un estudiante argüía al  
graduado en su primera exposición y éste último deb ía 
responder. En última instancia, realizaba los actos  de 
agradecimientos, el pateo aprobatorio y las felicit aciones.  
 Antes de recibir el grado el estudiante debía jura r no 
atentar contra la Universidad, ni contra sus privil egios y 
jurisdicción. Solía realizarse al comienzo de la ce remonia, 
o bien cuando hacía el depósito de los derechos y p ropinas 
del grado. 
 El título de bachiller, además de proporcionar una  
salida profesional, significaba su capacitación par a las 
cátedras universitarias, así como la vía de acceso a la 
licentia docendi . 
 En Inglaterra se establece también por ley la admi sión 
a la determinatio  y Orléans sigue el modelo boloñés. 
 En cualquier caso, pese a las diferencias existent es 
entre las distintas universidades, el título de bac hiller 
se concedía al alumno que había obtenido la autoriz ación, 
mediante examen o no, de impartir clases. Conviene matizar 
que no se convierte en profesor ordinario porque só lo se 
limitará a leer en sesiones extraordinarias, sin pa ga ni la 
posibilidad de recibir recompensa a cambio de los s ervicios 
prestados. 
 El nuevo bachiller había de realizar esa actividad  
durante un periodo determinado de tiempo que variab a según 
las universidades y las facultades. En Bolonia los 
bachilleres en derecho necesitaban dos años de ejer cicio en 
las lectiones , las repeticiones  y las questiones disputate 
antes de presentarse a los exámenes finales. No era  el caso 
para la Universidad de París que requería mucho más  tiempo. 
Salamanca, al igual que París, exigía más tiempo.  






 En la facultad de teología existían tres tipos de 
bachilleres hasta el siglo XIV: los baccalarii biblici , es 
decir los encargados de leer la Biblia y que se con ocían 
también como cursores por el hecho de leer cursorie. Luego 
estaban los baccalarii sententiarii, responsables de la 
lectura de las sentencias y, por fin, los baccalarii 
formati (bachilleres formados) quienes participaban en las 
disputas.  
 
7.1.3. El grado de licentia  
  
Desde los primeros momentos de las escuelas del sig lo 
XII y principios de la etapa universitaria, sólo ex istía el 
grado de licencia o licentia docendi . A continuación, a 
medida que fueron desarrollándose las universidades  
apareció el título de bachiller 91 . Después de cursar el 
candidato el bachiller y la licencia podía seguir c on la 
maestría o el doctorado. Para ello, había de pasar por la 
ceremonia de la inceptio 92  para la obtención del 
correspondiente grado. 
 El término licentia  tenía, por lo tanto, dos 
acepciones. En primer lugar, designaba un elemento esencial 
y determinante para el ejercicio de un Studium generale 93 . 
En segundo lugar, estaba utilizado para designar el  grado o 
título que permitía el acceso a la enseñanza. Desde  esta 
perspectiva dio lugar a las palabras licentiare  y 
licentiatus . Por tanto, el concepto de licencia, en su 
origen, no es más que la autorización que en el sig lo XII 
otorgaba el Papado a quien quisiera para enseñar. L as 
                                                
91 Véase el apartado 1.2 de este mismo capítulo. 
92 Véase 1.3.1.2 del presente capítulo 
93 En la Edad Media ese término se utiliza por primer a vez para 
designar a una universidad. 






expresiones utilizadas para referirse a ese derecho  eran 
licentia (-cia) docendi y licentia legendi  o regendi , antes 
y durante la etapa universitaria, respectivamente. Con el 
paso del tiempo, el término licencia adquirió el se ntido de 
grado y el estatus que permitía ejercer la docencia . 
 En las universidades el acceso al grado de licenci ado 
seguía dos fases bien diferenciadas. A los aspirant es les 
interrogaban los profesores antes de que el propio 
canciller les hiciera entrega del título. En Boloni a, el 
procedimiento era parecido, se concedía el grado ba jo 
propuesta de un grupo de profesores quienes determi naban 
los posibles candidatos al título. Esto demuestra e l 
carácter especial y particular que tenía la licenci a con 
respecto a los demás grados (bachiller, maestro o d octor) 
que eran conferidos directamente por las autoridade s 
universitarias y no por la cancillería. 
 La organización de los estudios, sobre todo, en la  
fase final era diferente en cada facultad. En los e studios 
de teología el examen para la obtención de la licen cia era 
completamente distinto de la ceremonia para la conc esión 
del grado de maestro 94. 
 En cambio, no se observa esta diferencia en la 
facultad de Artes, en la Universidad de París, dond e 
aparece que la licencia pudo haberse otorgado duran te el 
mismo acto de inceptio . En el siglo XIII también se 
concedía en la facultad de Medicina los grados de l icencia 
y maestro en una misma ceremonia. Sin embargo, en D erecho 
la distinción entre ambos grados existe desde las 
universidades meridionales, donde los candidatos se  
licenciaban después de un examen previo y se doctor aban a 
                                                
94 Véase apartado 1.3 del presente capítulo. 






través de un examen público también llamado  conventus . Lo 
cual explica el hecho de que en la universidad de 
Montpellier hubiese una clara diferencia entre licentiandi  
y doctorandi . 
 Aparte de la licencia que daba acceso a la enseñan za y 
marcaba el final de los estudios, existían en la et apa de 
las universitaria, otras licencias. La facultad de artes 
concedía la licentia determinandi que consistía 
esencialmente en pasar un examen denominado determinatio 95 . 
Otro tipo, la licentia incipiendi relacionada con la 
posibilidad de abordar la ceremonia de la inceptio  otorgada 
al mismo tiempo que la licencia para la docencia. P or 
último, la facultad de medicina concedía la licentia 
practicandi  que permitía el ejercicio de la medicina y que 
era totalmente diferente de la que se otorgaba para  la 
docencia. 
 Finalmente, la palabra gradus relacionada con lice ncia 
tiene dos significados en su origen. Uno relativo a l camino 
recorrido y otro que alude a los escalones de una e scala: 
 
Le mot classique gradus  avait à l’origine deux significations 
distinctes, l’une caractérisant le pas qu’on fait e n marchant, 
l’autre la marche ou l’échelon, notamment d’un esca beau ou d’un 
escalier. Employé au sens figuré, le texte désignai t le degré ou 
l’échelle dans la gradation des sons, des devoirs, des qualités, 
de la parenté, et aussi le degré dans les magistrat ures, le rang 
ou l’échelon. Ainsi, gradus senatorius signifiait le grand de 
Sénateur, etc. 
      (Weijers, 1987: 389) 
 
Por lo tanto, el uso figurado de la palabra gradus en el 
latín cristiano y durante la Edad Media explica por  cierto 
                                                
95 Examen que abría las puertas al grado de licentia.  






la expresión gradus ecclesiasticus y su frecuente aparición 
con el significado de grado en la jerarquía de la I glesia. 
El término alude a los pasos que se han de cumplir o subir 
en la escala imaginaria de la progresión social o 
profesional. También apunta hacia un rango o grado 
adquirido. Evidentemente, antes de ser acuñado en l a 
nomenclatura universitaria, el concepto fue utiliza do en 
relación a la posición del maestro con respecto al 
discípulo. 
 En cuanto al término licentia,  viene del verbo latino 
licentiare  y ya existía antes de que aparecieran las 
primeras universidades. El significado que tenía er a 
generalmente el de conferir libertad de acción, 
autorización para actuar en un campo determinado. E n el 
contexto universitario, licentiare  designaba el acto que 
consistía en otorgar la licentia docendi . 
 A finales del siglo XII se utiliza a menudo el 
participio licenciatus para designar a un jurista. Por 
consiguiente, el término licentia y sus derivados han sido 
directamente tomados en préstamo del vocabulario sa cado de 
la enseñanza en el siglo XII. 
 
7.1.3.1. Términos relacionados con licentia  
 
7.1.3.1.1. Determinatio/-are/-ator   
 
 El determinatio  no era un examen propiamente dicho, 
sino más bien un ejercicio escolar propio de la fac ultad de 
Artes y que consistía en una serie de disputas. En su 
origen, se trataba de una prueba facultativa pero e n el 
siglo XIII se convirtió en una condición sine qua non para 
acceder a la licentia.   






 Después de cinco años de estudios, el estudiante 
matriculado en la facultad de Artes en la universid ad de 
París, con veinte años cumplidos, podía solicitar l a 
autorización de «determinar»; es decir, realizar el  
ejercicio de la determinatio . Pero antes de ser declarado 
determinator debía pasar un examen preliminar conocido 
entonces como examen determinantium y demostrar que había 
participado tanto en las clases como en las disputa s, 
además de haber tenido una actividad como repondens . Era 
además necesario que tuviese un maestro, el cual le  
presentara y pusiera a su disposición su escuela pa ra el 
periodo de la determinatio . 
 Una vez conseguida la autorización para «determina r», 
el estudiante se enfrentaba a una defensa. Se reser vaba un 
trato de favor a los aspirantes pobres al grado por que esa 
fase requería mucho dinero. De modo que existía la figura 
de subdeterminator , que se encargaba de hacer los deberes 
en su lugar a cambio de una recompensa gracias a la s tasas 
que ocasionaba la propia determinatio .  
 Como ya apuntamos en otro lugar, la determinatio  era 
un momento importantísimo en la vida del estudiante , de ahí 
el carácter solemne que tenía. 
 En otras universidades, el procedimiento era simil ar 
al de París. La facultad de Artes de Oxford exigía también 
una prueba preliminar para el acceso al examen de l a 
determinatio pero era más importante que en París. Los 
estatutos de la propia universidad indicaban que el  
candidato debía responder a la pregunta, es decir 
participar en las disputas como respondens . En ese momento  






se le llamaba questionista 96 . Cuando por fin obtenía la 
autorización para determinar se le llamaba baccalarius . 
 En la Universidad de Salamanca la ceremonia de 
graduación de licenciado formaba una unidad con el 
doctorado posterior. Mientras el primero exigía hab er 
superado un examen secreto o reválida de estudios, el 
segundo consistía en una pura y sencilla ceremonia y 
festejo.  
Según las disposiciones de Martín V para acceder a la 
graduación de licenciado se requería: 
A.  La posesión del título de bachiller. 
B.  La práctica docente del candidato (pasantía), 
variando de tres a cinco años o la mayor parte de 
los mismos, dependiendo de la facultad. 
C.  Una repetición pública o acto solemne de repetición  
y argumentos. 
D.  Un examen secreto sobre cuestiones sacadas a 
sorteo. 
 
Las disputas o conclusiones (siglo XVI) eran un 
extraordinario ejercicio de dialéctica que consistí an en 
argüir y responder. También era un método excelente  para 
memorizar y asimilar los temas estudiados. 
 Formaban parte del acto un presidente, un sustenta nte 
y unos arguyentes. La presidencia estaba reservada a los 
doctores y maestros de la facultad correspondiente.  Al 
sustentante lo nombraba el presidente y su rol era defender 
una tesis o postura determinada. Como requisito mín imo para 
ese papel se exigía ser estudiante de tercer año y sino en 
                                                
96 El término aparece en las facultades de Artes de l a Universidad de 
Oxford, para designar al estudiante que tenía que r esponder a las 
cuestiones, durante la ceremonia de la determinatio . Antes el alumno 
hacía un juramento, pagaba unas tasas y su nombre q uedaba registrado. 






lo mejor de los casos tener la calificación de bach iller. 
Ocho días antes del acto, el sustentante remitía al  
presidente las conclusiones por escrito para que pu diesen 
ser admitidas o rechazadas. Se informaba con tiempo  de 
antelación de esas conclusiones al público. 
 El día indicado la disputa comenzaba a partir de l a 
una de la tarde. Se le otorgaba al sustentante cerc a de 
tres cuartos de hora para la defensa de la tesis. E l resto 
del tiempo estaba reservado a la disputa. El tiempo  total 
de las conclusiones no podía superar las dos horas.  
 Sólo estaban invitados a argüir los estudiantes de  
cuarto curso, como mínimo. El orden era también de los más 
antiguos a los más recientes. El respeto a los bene ficios 
universitarios era imprescindible para no verse mul tado. 
Los doctores y maestros presentes en el acto podían  
participar en la disputa siempre y cuando sus argum entos no 
chocaran con los de otros doctores o maestros. Todo s los 






El examen que abría las puertas a la licencia, la 
autorización de enseñar que otorgaban las autoridad es 
eclesiásticas, se completaba por la inceptio  que consistía 
en una ceremonia para recibir al nuevo maestro en s u 
incorporación entre sus pares. En las universidades  
meridionales correspondía al examen público. Esa pr ueba la 
formaban varios elementos. 
 En efecto, consistía en seguir un protocolo que 
finalizaba con la entrega de las insignias, el birr ete, el 






anillo y un libro. Como relata Weijers (1987) esa c eremonia 
era idéntica en todas las universidades de la época : 
 
La signification de cet acte public était double : d’une part, 
le professeur qui était concerné commençait officie llement sa 
carrière en s’acquittant de ses tâches, d’autre par t, il était 
par la même occasion reconnu par les autres et accu eilli dans 
leur sein. Le principal signe de son nouveau statut  de maître, 
la barrette, lui était alors remis, ainsi que l’ann eau et un 
livre ; puis il s’asseyait dans la cathedra pour donner une 
leçon ou une dispute inaugurale. Ainsi se déroulait  probablement 
la forme originelle de l’ inceptio , qui s’est développée et 
transformée en une cérémonie beaucoup plus complexe  à l’époque 
des universités. 
 
      (Weijers, 1987: 408) 
 
 A partir del siglo XIII los estatutos determinan l as 
modalidades que regularían desde entonces la ceremo nia de 
la inceptio . En la facultad de Artes de la Universidad de 
Oxford, hacía falta una autorización para el acceso  a la 
ceremonia. Dicha autorización era conocida como licentia 
incipiendi. Esta condición requería otro trámite que 
consistía en un depositio magistrorum 97 , además de una 
serie de juramentos que había de realizar el aspira nte al 
grado. Acto seguido, el candidato se encargaba de i nformar 
a todos los maestros de la facultad de la fecha de su 
inceptio y les invitaba al tradicional banquete que iba a 
organizar. 
 La ceremonia se desarrollaba en dos etapas. Primer o, 
se organizaban las preparaciones en torno al gran e vento y 
al día siguiente tenía lugar el inceptio  o principium 
                                                
97 Una ley establecía que un número determinado de pr ofesores debían 
dar fe de la calidad científica y moral del candida to al grado. 






propiamente dicho. Lo más relevante de esas etapas era la 
disputa que se organizaba entre los presentes y en la que 
participaba el candidato al grado de maestro. 
 En la disputatio  de la primera jornada, el bachiller 
candidato desempeñaba su papel habitual de respondens, 
mientras que en la segunda jornada, una vez que hab ía 
recibido las insignias propias de su nuevo rango, a ctuaba 
en su condición de maestro. Para ello, hacía el jur amento 
de actuar conforme a los estatutos y privilegios de  la 
universidad. 
 Cuando finalizaba la ceremonia de inceptio, el 
candidato era declarado oficialmente maestro y se 
comprometía a impartir clases durante un periodo de  uno a 
dos años y a participar en las disputas durante los  
siguientes cuarenta días inmediatos a la ceremonia oficial. 
El incumplimiento de esas obligaciones entrañaba la  
expulsión inmediata del nuevo maestro como miembro de la 
universidad. Nos consta que esta regencia obligator ia fue 
impuesta por todas las universidades de la época. 
 En otras facultades la ceremonia de inceptio era muy 
parecida a la de Artes. En París la ceremonia de 
investidura de la segunda jornada tenía lugar en un a sala 
denominada «aula», reservada habitualmente al arzob ispo. El 
nuevo doctor tenía también la obligación de permane cer en 
la universidad donde había obtenido su título e imp artir 
clases durante determinado tiempo. 
 En definitiva, el término inceptio tenía el mismo 
significado en todas las universidades de la época y hacía 
referencia a las dos jornadas.  






Weijers lo resalta con toda claridad en las siguien tes 
líneas: 
 
Le terme inceptio  désigne par conséquent aussi bien l’ensemble 
de la cérémonie qui s’étendait sur deux jours que l a seconde 
partie, pendant laquelle le candidat « commençait e ffectivement 
son enseignement de façon solennelle ». 
 
       (Weijers, 1987: 410) 
 
Por consiguiente, nos aparece que los términos incipere  e 
inceptio, desde su origen clásico, significan empezar y 
comienzo. El verbo designaba emprender una acción o  un 
discurso y también podía significar empezar una act ividad 
determinada por el contexto. Sin descartar que incipere 
tuviera otros usos en la Edad Media, queremos ceñir nos al 
uso que cobra en el contexto universitario. En efec to, 
parece ser que el significado original del verbo incipere, 
o sea empezar, especialmente, su aplicación al prin cipio de 
una actividad ha quedado suficientemente demostrado  en el 
ámbito universitario. En este sentido, el nuevo mae stro 
empezaba a impartir clases a título personal, de ah í la 
expresión incipere legere. Ese comienzo estaba a su vez 
marcado por una ceremonia que se convertiría en inceptio. 
 En el siglo XIV no se producen cambios sustanciales  en 
los procedimientos del inceptio o principium. Con respecto 
a la segunda jornada, la ceremonia tenía lugar en l a gran 
sala reservada al arzobispo u otro lugar prestigios o, como 
ya apuntamos anteriormente. En esa sala recibía el nuevo 
Magister  o doctor las insignias igual que señalábamos 
antes. Tanto en París como en Bolonia las disputas que se 
desarrollan el segundo día tienen lugar en una sala  
especial (y en la Universidad de Salamanca también)  






conocida como aula. La pregunta formulada por sus p ares 
(maestros) era la questio magistrorum. La utilización del 
término «aula» era común a todas las universidades porque 
podía designar en el contexto universitario un loca l 
destinado a la enseñanza de un maestro, aunque en o tras 
partes como en Inglaterra señalaba también a un col egio. 
 
7.1.4. Magister  
 
 En la antigüedad el término Magister tiene dos 
significados, el de docente y otro de grado en sí. En 
efecto, a partir del siglo XII, con la creación de las 
universidades, un maestro era aquella persona que h abía 
obtenido este título después de seguir una formació n 
universitaria, o en su caso, en una escuela no 
universitaria. Aun así no todos los maestros ejercí an su 
derecho a dedicarse a la docencia. De hecho, aparec en en 
los textos oficiales de las universidades una disti nción a 
este respecto. Existen por tanto los magistri (actu) 
regentes, los que se dedican realmente a la enseñanza, y 
los magistri non regentes, es decir, los que han obtenido 
el título de Magister  pero que no se dedican a la docencia. 
 Ese concepto aparece igualmente en muchos contexto s y 
no significa exactamente lo mismo, en la medida que  no eran 
siempre los Magisteres objeto de una formación 
universitaria o, en su caso, de una escuela no 
universitaria como fue el ejemplo de los maestros a ntes de 
la etapa universitaria. 
 Sin embargo, en el contexto universitario, el térm ino 
Magister  aparece a menudo unido a la disciplina. A título 
de ejemplo citemos el Magister artium (maestro en Artes) o 
el Magister sacre pagine (maestro en Teología). Esos 






ejemplos apuntaban más hacia una persona que poseía  un 
título universitario. 
 En la Universidad de Oxford existían los magistri 
gramatice  o magistri gramaticales o a veces llamados 
magistri regentes in gramatica. La denominación inglesa 
para referirse a esos maestros era grammar masters. 
Cambridge utilizaba más bien Magister glomerie, donde según 
el Oxford English Dictionary «glomerie» significarí a una 
forma de gramática ejercida entonces. 
 Para designar a la función y al derecho de enseñar  se 
utilizaba el sustantivo magisterium. En el contexto 
universitario ese término indicaba el título de mae stro. 
Pero también podía tener otras connotaciones, en la  
facultad de derecho aludía a la autoridad intelectu al de 
doctores y era diferente de aquel magisterium  que se 
traducía por una autoridad doctrinal del Papa y de la 
Iglesia. 
 En la Universidad de Salamanca, el último y más 
prestigioso título universitario, el doctorado para  
juristas y médicos o magisterio para artistas y teó logos, 
consistía en una continuación ceremonial y festiva del 
licenciamiento:  
 
Los magisterios y doctorados eran pompa y ceremonia . La ocasión 
esperada por la Universidad para homenajear al grad uando como 
merecía, para exhibir al público sus mejores galas,  su grandeza. 
Los actos irradiaban solemnidad, boato, esplendor. Eran los más 
teatrales, los más espectaculares, los más públicos . Eran fiesta 
y regocijo. 
 
    (Polo, 1996: 424) 
 






No existían requisitos académicos ni examen sino el  
beneplácito del gremio y el desembolso de una impor tante 
suma pecuniaria. El candidato sólo debía seguir un 
protocolo que durante dos días consistía en ofrecer  desde 
aperitivos y vinos hasta banquetes a los presentes que, en 
general, eran aparte del padrino y familiares, los maestros 
y doctores por orden de las cuatro facultades (arti stas, 
médicos, teólogos y juristas). 
 El segundo día era consagrado a los discursos y 
argumentos, primero del propio doctorando y luego d el 
padrino, rector y maestrescuela. La ceremonia de la  
concesión del título de maestro seguía con la entre ga al 
nuevo doctor de las insignias (birrete, anillo y li bro) y 
por último culminaba con una nueva comida en otro l ugar 
solemne. Cabe señalar que en los libros de pruebas de 
cursos (bachilleramientos y grados mayores) el proc eso de 
una graduación de maestro o doctor se desglosa en t res 
momentos y actas diferentes: una petición o present ación 
del graduando ante el claustro de cancelario, la co lación 
del grado y el juramento del nuevo maestro o doctor . 
 
7.1.4.1. Usos del término Magister 
 
 Es preciso indicar que en la antigüedad clásica los  
usos de la palabra Magister  se dividían en dos grupos. El 
primero y más frecuente era la utilización de ese c oncepto 
con el significado de «dirigir y mandar». El segund o uso 
hacía referencia al «acto de enseñar» y era también  muy 
utilizado entonces.  
 En el primer uso, Magister  se refería al funcionario 
de la administración civil o de las fuerzas armadas . En 
cuanto al grupo de los docentes, se subdividía a su  vez en 






dos secciones, una para los maestros de escuelas y otra 
para maestros entendidos como tales fuera del marco  de la 
escuela. Era el caso de los predicadores de la fe c ristiana 
(los apóstoles) e incluso el de aquellas personas q ue 
servían de modelo para otros. Es obvio que esa 
clasificación es bastante simple y dicotómica pero cambiará 
a partir de la Edad Media. 
 Efectivamente, el siglo XII consagra otra 
clasificación sobre los usos de la palabra Magister . Esta 
vez tres son los capítulos en los que se distinguen  esos 
usos. El jefe o superior que corresponde al primer uso en 
latín clásico pero más diversificado. El jefe o sup erior 
que tiene entre sus actividades la enseñanza y, por  fin, el 
docente o preceptor de la etapa clásica. De esta ma nera, 
para referirse a un magistrado o jefe militar se ut ilizaban 
Magister exercitus  o Magister militum, para un chief era 
Magister coquine, para un arquitecto la palabra utilizada 
era Magister lapidum, Magister operis u operum. En la 
jerarquía eclesiástica, Magister podía aludir al cu ra o al 
sacristán ( Magister ecclesie ), el jefe de un hospital se 
llamaba Magister hospitales , etc. El significado que cobra 
el término en todos esos casos es el de quien dirig e, de 
quien está a la cabeza de un grupo de personas, de una 
institución o de quien a merced de su autoridad y c iencia 
manda a los demás. 
 No obstante, todos los usos que proceden de la noc ión 
de doctor de la iglesia mantienen el significado de  
docente, a pesar de representar también a personas de gran 
autoridad. Se trata de Magister christianitatis, Magister 
ecclesie, Magister fidei, Magister gentium, etc. 
 Existe otra combinación en el sentido de superior y  
docente para dar cuenta del término de Magister  o maestro. 






Un jefe en una profesión determinada que dirige el trabajo 
y enseña al mismo tiempo a los aprendices. Hablamos  en este 
caso de los artesanos especialistas que están a la cabeza 
de un taller. Asumen tanto la dirección de las obra s como 
la enseñanza de la profesión a los aprendices. En e sta 
categoría, el término Magister  tiene dos acepciones, la de 
jefe como autoridad y la de docente. 
 El uso de Magister  en el sentido de un maestro de 
escuela o preceptor es poco extendido en la Edad Me dia. 
Pero se introduce una novedad para evitar cualquier  
ambigüedad en torno al concepto de maestro como jef e o 
director y al mismo tiempo como docente. Al maestro  de 
escuela se le designa con otros vocablos como caput scole o 
capiscol, archiscola, scolaster, scolaris, scolasti cus. 
Decir, por tanto, Magister scolarum  o Magister scole 
permitía distinguir al jefe y director de una escue la de 
otros Magisteres  (dirigentes y magistrados, etc.) que no se 
dedicaban como él a la enseñanza, además de su situ ación de 
jefes o superiores. 
 En el siglo XII se producen cambios en la evolució n 
del concepto ”maestro”, porque a partir de entonces  la 
expresión Magister scolarum cobra un significado especial 
en los centros escolares de la época. Es decir que el 
director se distingue ya como la persona que está a l mando 
de un centro en el que existen varios profesores. A l igual 
que un scolasticus esa misma persona tenía el monopolio 
escolar de una diócesis. 
 El gran cambio en la percepción de la figura del 
Magister  se produce cuando a un grupo de intelectuales se 
les llama con ese término. Esta vez ya no por la au toridad 
que encarnan ni por impartir clases, sino porque ha biendo 






realizado estudios superiores, han obtenido un grad o y la 
licencia que les autoriza para la docencia.  
En las escuelas de cátedras u otras instituciones d e 
enseñanza superior del siglo XII, los candidatos qu e 
superaban los exámenes necesarios adquirían el dipl oma de 
maestro en una disciplina determinada y eran, por t anto, 
poseedores del título de maestro. Esos titulados no  se 
dedicaban siempre a la enseñanza porque podían ejer cer de 
juristas, de médicos, de altos funcionarios en las cortes, 
de la Iglesia o en las ciudades. 
 En el siglo XIII, el título universitario de Magister 
sigue siendo igual al que se obtenía en el siglo an terior. 
Pero ha cambiado su valor a medida que han ido 
evolucionando las universidades y que la licentia docendi  
se fue transformando en licencia para la enseñanza en el 
conjunto del mundo cristiano. 
 El término magisterium  ha tenido también una evolución 
a lo largo de la historia. En la etapa universitari a, 
significaba la tarea y la función del Magister en el 
sentido de dirigente, superior y docente. Pero en l a 
antigüedad se utilizaba para aludir a la enseñanza y su 
contenido, la doctrina o la ciencia.  
 En la Edad Media y entre los cristianos, para ser 
precisos, se incorporan otros usos específicos. Con viene 
hacer una breve presentación del origen del término  moderno 
«magisterio». El primer significado se aplica al Cr isto y a 
los pastores de la Iglesia, y tenían que ver con la  
posición y autoridad del jefe, el Magister .  
A continuación, magisterium  se identificaría con el 
papel de la enseñanza. Pero otros autores como Weij ers 
(1987) estiman que el término sustenta los mismos 






significados tanto en la etapa medieval como durant e la 
época cristiana: 
 
Il me semble que la distinction chronologique n’est  pas valable. 
Le terme magisterium avait, tout comme magister, dès le début un 
double aspect de direction ou d’autorité d’enseigne ment, deux 
emplois qui parfois se rejoignent. Cela vaut aussi bien pour 
l’époque chrétienne que pour le moyen âge. 
 
       Weijers, 1987: 141) 
 
Es necesario apuntar que la palabra magisterium  tiene una 
utilización muy extendida en el mundo cristiano. Pa saremos 
por alto sus diferentes acepciones y que hacen refe rencia a 
Dios. En este caso, la palabra indica la autoridad suprema 
de dios y la enseñanza divina. Pero magisterium se usa 
también para definir la función del «ministerio», d e la 
autoridad eclesiástica, etc., con la idea de la alt a 
autoridad moral, del Papa y de un arzobispo. 
 El término aplicado a la enseñanza designa tanto l a 
función del docente como la ciencia que enseña. Tam bién se 
convierte con el paso del tiempo en el título que h abilita 
para la docencia. 
  
 
7.1.5. Doctus  o doctor 
 
 En la época universitaria el término doctor se util iza 
para designar a una profesión, una calificación y n o 
implica, por tanto, una función precisa. No será si no a  
finales del siglo XIII cuando el concepto de doctor  
adquiere también el valor de un grado universitario  en 
Bolonia. 






 Durante mucho tiempo los doctores de la Universida d de 
Bolonia fueron considerados como profesores de dere cho, 
suscitando así en varios autores serias dudas sobre  dicha 
teoría que resultaría definitivamente rechazada, gr acias a 
un estudio exhaustivo que se llevaría a cabo. A par tir de 
entonces, doctor aparece como el equivalente de doctus  o 
peritus . Por otra parte, la denominación de legis doctores  
pasa a sustituirse por la de causidicus y más tarde por 
iudex . En consecuencia, legis doctor era el principio de 
una carrera que llegaba a su cumbre con el califica tivo de 
iudex. Siguiendo ese razonamiento es evidente que los legis 
doctores eran especialistas de derecho o juristas pero en 
ningún caso eran docentes. 
 En el siglo XII se produce una modificación del 
significado del término doctor. Pero el verdadero c ambio 
tiene fecha de 1200 cuando doctor se convierte en p rofesor 
de derecho y representando ya no el principio de un a 
carrera sino el final. También se aplica el término  de 
doctor en el sentido de profesor a los padres de la  
Iglesia. En Bolonia sólo se aplicaba el término a l os 
profesores de derecho, mientras que en otras discip linas a 
los profesores se les llamaba magistri. Al profesorado de 
derecho se le designa igualmente con otros términos  como 
director legum y dominus como título honorífico. Hasta 
entonces doctor y Magister se utilizan aparentement e como 
sinónimos. 
 En la segunda mitad del siglo XII legis doctor  se 
impone como denominación para designar a los profes ores del 
derecho civil. En cambio, Magister pasa a ser utili zado 






sólo para los docentes de otras disciplinas 98 . Los 
profesores del derecho canónico tienen también acce so a la 
designación prestigiosa de doctor. Como tales, se l es 
llaman doctores decretorum . 
 De esta manera, el término doctor pasaba de design ar 
los conocimientos de un jurista o Magister  como 
denominación general del docente, a tenor de un nue vo 
contenido en el transcurso del siglo XII. Esta evol ución 
puede deberse al nacimiento de un nuevo tipo de pro fesor: 
legis doctores, famosos por el saber que poseían y que les 
permitía ejercer como consejeros jurídicos, jueces,  etc. 
Estos doctores habían estudiado el derecho romano e  
impartían clases ya no en las escuelas catedrales s ino más 
bien en el marco de contratos libres con los estudi antes. 
Eran profesores eruditos de la época medieval. 
 A finales del siglo XIII se produce una segunda 
modificación del término de doctor en la Universida d de 
Bolonia. Esta vez se utiliza el término para indica r un 
grado académico. Se trata de una evolución comparab le a la 
que había tenido el concepto de Magister.  Al doble título 
de doctor en derecho civil y derecho canónico se le  
denomina doctor utriusque iuris  o in utroque jure . 
 Habiéndose convertido en un grado que se obtenía a l 
superar un examen, el término se extiende también a  otras 
facultades. En el siglo XIII se aplica a los doctor es en 
medicina y gramática, etc. 
 En la Universidad de Paris la palabra doctor desig na a 
los profesores de teología, de derecho canónico y d e las 
artes liberales. El Papa Honorius  III llama doctor 
                                                
98  Véase el presente capítulo punto 3. Cuadro de títu los y conceptos 
relacionados en las universidades medievales.  
 






parisiensis  o  doctor theologie parisius commorans a Pierre 
de Capoue. También al conjunto de los doctores de l a 
facultad de teología se les llama con esos mismos 
calificativos. Lo cual indica el uso del término do ctor 
como grado de doctor en teología. Otros autores com o 
Steffen (1981, pág.158) auguran que la introducción  del 
concepto de doctor como título en la Universidad de  Paris 
se realiza mucho más tarde y no en el siglo XIII. A  lo que 
responde Weijers diciendo: 
 
Je ne puis donc souscrire à l’opinion de Steffen, q ui affirme 
que le titre de docteur s’est introduit à Paris bea ucoup plus 
tard et à l’origine uniquement chez les canonistes.  L’étude des 
sources porte plutôt à croire que c’est chez les th éologiens que 
le terme a pris le sens spécifique de grade univers itaire, qui 
s’est ensuite étendue aux autres facultés. 
 
       (Weijers, 1987: 145) 
 
En la Universidad de Montpellier el término se util iza en 
primer lugar para designar a los profesores de medi cina. 
Diez años más tarde alude al título de doctor en la  
facultad de derecho. 
 Cabe puntualizar que en las universidades del sigl o 
XIII el concepto de doctor designaba, en Bolonia, a  los 
profesores en funciones en su origen y, especialmen te, a 
los doctores en derecho. Pero es preciso reconocer que esa 
denominación se aplicaba indistintamente a los prof esores 
de todas las facultades. 
 Igual que ocurría con los Magisteres , los doctores no 
se dedicaban necesariamente a la enseñanza. La cali ficación 
de doctor tiene un valor profesional mucho mayor qu e el de 
Magister . De hecho las denominaciones honoríficas 






utilizadas en el siglo XIII, para referirse a sabio s 
prestigiosos eran más bien las que estaban formadas  por el 
término doctor y no Magister . Por eso ese término era 
considerado digno para calificar a los grandes maes tros de 
las facultades superiores. 
 
7.1.5.1. Términos relacionados 
 
 La palabra doctoratus se utilizó para referirse a la 
función del doctor, pero podía también indicar el g rado de 
doctor. Adquiere en Bolonia el sinónimo de conventos, o sea 
el examen privado que permitía el acceso a dicho tí tulo. 
 El verbo doctorari se usa normalmente en el sentido de 
alguien que se «convierte en doctor», el que obtien e el 
título de doctor, aunque se le encuentra también la  
acepción de «impartir clases». 
 A diferencia de Magister , la palabra doctor tenía en 
latín clásico el significado principal de profesor.  Era muy 
poco utilizado en todas las universidades de la épo ca, por 
eso aparece mucho más tarde. Doctor proviene del ve rbo 
docere y significa esencialmente profesor, especialista de  
la enseñanza y teórico de disciplinas intelectuales . 
 En la etapa imperial el término evoluciona en dos 
direcciones diferentes, una en la que significa «do ctor» 
(especialista altamente calificado de una disciplin a 
intelectual, particularmente de la retórica y la fi losofía 
que enseña) y otra en la que cobra el significado d e 
«entrenador» (sobre todo en el ejército). 
 El término obtiene un recorrido importante en el l atín 
de la Iglesia. Aparte del estricto significado de p rofesor, 
especialmente, en la ley de Moisés o de la religión , se 
utiliza con frecuencia en el sentido más amplio de «doctor» 






o «maestro» hablando de los Apóstoles y del uso par ticular 
de «doctor de la Iglesia» para referirse a los Sant os (San 
Mateo, San Agustín, etc.). 
 Doctor sirve también para designar a un sabio, a u n 
teólogo de una disciplina sin aludir a la enseñanza . Es el 
caso de legis doctor, utilizado en el siglo XII en Bolonia. 
Aparece claramente que doctor se aplica a los erudi tos y 
Magister  no. El primer término pertenece por tanto al 
profesor de categoría superior cuando el segundo di buja el 
perfil de un simple profesor. Esta diferencia se tr aduce en 
las universidades por el hecho de que al principio el 
calificativo de doctor correspondía a los profesore s de 
derecho y al resto se les llamaba Magister.  Ese mismo 
término designaba a los profesores de las facultade s de 
Artes cuando doctor estaba reservado para identific ar a los 
de las facultades consideradas como superiores.  
 
7.2. El latín, lengua común en la época medieval 
 
 Igual que ocurría en otras partes, la lengua oficia l 
en la Universidad de Salamanca era el latín. Era, p or lo 
tanto, requisito imprescindible haber estudiado la 
Gramática latina antes de cursar cualquier estudio en 
alguna de sus facultades. Por ello, Alfonso X El sa bio 
establece, desde 1254, dos cátedras de Gramática de stinadas 
al estudio de la lengua latina y a la Retórica.  
En el siglo XV las Constituciones de Martín V dispo nen 
la obligatoriedad, para el acceso al grado de bachi ller, de 
la debida preparación previa en Gramática porque to das las 
actividades académicas exigían expresarse en latín.  






 El siglo XVI continuará con esa tradición que se 
mantendrá hasta mucho tiempo después 99 . A este efecto, 
Carlos V impulsaría en 1529 un proyecto de Estatuto s nuevos 
en la Universidad de Salamanca, con la impartición de seis 
cursos de Gramática, repartidos entre mayores, medi anos y 
menores. Cubas lo recoge a la perfección en su trab ajo de 
grado: 
 
El examen de gramática constituía un requerimiento previo para 
entrar en las aulas de las facultades, desde la nor mativa 
medieval cuando se impuso como condicionamiento de acceso (…) En 
los Estatutos de 1529 se determinan dos examinadore s de 
Gramática (Catedráticos de Prima de Gramática o en sustitución 
de Retórica), requisito ya impuesto por Martín V pa ra acceder a 
cualquier facultad. 
 
      (Cubas, 2005: 228) 
 
 
 La importancia del latín en la Edad Media se aprec ia 
tanto en la necesidad de la lengua hablada como en lo 
escrito. Muchas páginas necesitaríamos para ilustra r este 
hecho que, por otra parte, no es más que marginal e n el 
presente estudio.  
 Conviene, sin embargo, ahondar en la importancia d el 
latín en la concesión y colación de grados universi tarios 
en todas las instituciones educativas de la época m edieval. 
En efecto, desde la creación de las primeras univer sidades 
(Bolonia, 1075 y París, 1192) tres eran los grados que 
comúnmente se habían otorgado. Y nos consta que tod as las 
universidades que concedían esos títulos utilizaban  el 
                                                
99  De hecho, el latín continúa siendo en la actualida d una de las 
lenguas oficiales de la Universidad de Salamanca, s obre todo, en 
términos de defensa de tesis doctorales. 






latín para nombrarlos. Se trataba a priori de baccalarius  o 
baccalarii , licentia  o licentiatus  y Magister o doctus . Con 
apenas unas diferencias de unas universidades a otr as, los 
años necesarios para la preparación y obtención de títulos 
eran similares.  
 












Explicación terminológica  
  Carta  
 
1.Arte 





1.Facultad para crear o hacer una cosa 
con habilidad o dominio de una 
técnica. 
2.Manera personal o característica de 
realizar una obra artística; manera de 
escribir o hablar propia de un 
escritor u orador. 
3.Del lat. Formularius  se refiere a 
las fórmulas jurídicas. Hoja o folleto 
que sirve de soporte para contestar a 
cuestiones 100 que se plantean.  
4.Escrito que sirve para justificar o 
acreditar una cosa o un hecho 
histórico o legal.  
5.  Título que consistía e n otorgar 
derechos y privilegios o que 
garantizaba los intereses de las 






1.1.Reconocimiento oficial otorgado a 
alguien en el marco de su profesión 
(funcionarios de administr ación civil 
o de fuerzas armadas, Ej.: Magister  
exercitus o Magister militum , etc.) 
1.2.Reconocimiento académico concedido 
por las Universidades. 
2.Reconocimiento académico otorgado 





1.Alumno que asiste a un curso sin 
estar matriculado. 
                                                
100 Quaestio, quaestionis, quaerere (informarse, averiguar, comprobar). 







4. Determinatio  
 
2.Reconocimiento académico otorgado 
después de 3 ó más años de estudios 
universitarios. 
3.Quien tiene la autorización de 
impartir clases y/o quien se ha ganado 
el derecho de dar clases, pero sin 
honorarios. 
4.Examen mediante el cual se accedía 
al título y grado de bachiller y que, 
a su vez, daba acceso a la licentia 
docendi.  
Licencia 1. Studium generale 
2.Título 
3.Grado 




1.Enseñanza superior que incluye 
universidades y centros de enseñanza 
superior hasta los lugares donde se 
desarrolla la actividad y/o el proceso 
de enseñanza/aprendizaje.  
2.Autorización concedida por el Papado 
y que permitía acceder a la docencia. 
3.Rec onocimiento académico otorgado 
después de superar un examen oficial. 
4.Título que facultaba para la 
enseñanza y marcaba el final de 5 o 
más años de estudios universitarios. 
5.Examen que consiste en demostrar el 
nivel de preparación del candidato al 
título de licentiatus . 
6.Ceremonia de graduación que 
culminaba el acceso al grado de 
licentiatus . 
7.Alumno que se está licenciando. 
Maestro 1.Grado 
2.Profesión  
3. Magisterium  
4. Doctoratus 
5. Magister , maestro 
exercitus  
6. Magister coquine 
1.reconocimiento académico otorgado 
después de la Licentia docendi. 
2.Graduado universitario que se dedica 
a la enseñanza. 
3.Estudios qu e conducían al título de 
Magister. 
4.Último y más prestigioso título 

















5.Superior o feje, quien encabeza un 
grupo de personas. 
6.Maestro de cocina o chief . 
7.Arquitecto, gracias a su autoridad y 
ciencia manda a los demás. 
8.Cura o sacristán, a utoridad 
religiosa 
9.Jefe de hospital al mando del equipo 
médico. 
10.Jefe y director de escuela, 
autoridad que dirige y enseña. 
11.Director, docente al mando de un 
centro. 
12.Graduados que se dedican a otras 
profesiones liberales, tales como 
juristas, magi strados, médicos, altos 













9.Doctor utriusque  
iuris  o doctor in 
utroque jure  
10.Doctor  en 




1.Profesional y docente que se dedica  
a la enseñanza en el contexto 
universitario. 
2.Profesionales, especiali stas en 
derecho y juristas que no se dedican a 
la docencia. 
3.Profesores que imparten clases en 
otras disciplinas diferentes al 
derecho. 
4.Título honorífico empleado para 
referirse a los profesores de derecho 
5.Último y más prestigioso título 
universitario. 
6.Profesores del derecho canónico y/o 
conocimientos de un jurista. 
7.Denominación general del docente. 
8.Reconocimiento académico concedido 
después de la licentia docendi . 










18.Doctor de la 
Iglesia 
9.Denominaciones utilizadas para 
referirse al doble título de doctor en 
derecho civil y derecho canónico. 
10.Máximo título universitario 
otorgado después de superar los 
exámenes en los correspondientes 
campos. 
11.Denominaciones honoríficas usadas 
en el siglo XIII para distinguir al 
doctor del Magister  o maestro. 
12.Doctor que imparte cl ases en las 
facultades superiores. 
13.Utilizado para indicar la función y 
el grado de doctor. 
14.Examen privado que da acceso al 
título de doctor en Bolonia. 
15.Profesar, significa profesor, 
especialista de la enseñanza y teórico 
de disciplinas intelectuales. 
16.Especialista altamente calificado 
de una disciplina intelectual que 
enseña. 
17.Profesional de alto prestigio que 
por su habilidad y autoridad está al 
mando de un grupo de personas. 






7.4. Los títulos universitarios en la actualidad 
 
 A raíz del estudio anterior realizado sobre los 
títulos en la Edad Media, hemos podido advertir la ausencia 
de ciclos entre los diferentes grados y títulos aca démicos. 
A partir de ahora nos proponemos ir introduciendo l os 






criterios de comparación de títulos que antes prese ntamos 
en el capítulo 6, para abordar la segunda parte del  
presente capítulo. 
 En efecto, si la etapa de las primeras universidad es 
dejaba apenas distinciones en materia de títulos en tre 
universidades (entre otras cosas, porque los grados  y 
títulos se preparaban en una lengua común, el latín ), no 
hay duda de que la aparición de los sistemas educat ivos 
(1770) en cada país ha propiciado el uso de lenguas  
nacionales y, con ello, la construcción de currícul os 
adaptados a cada realidad nacional. No obstante, ex isten 
unos mínimos que todos los países deben cumplir par a que se 
puedan considerar como válidos los estudios realiza dos al 
nivel internacional. Generalmente, el principal cri terio 
que suele tenerse en cuenta es el cronológico 101 , porque 
determina con relativa facilidad la etapa y el nive l 
alcanzado en los estudios cursados. Pueden realizar se 
determinadas carreras en diferentes cursos académic os sin 
que el título final obtenido sea distinto 102 , desde el punto 
de vista del valor que adquiere la titulación. No o bstante, 
los países otorgan una importancia desigual a cada 
formación universitaria en función de las necesidad es y de 
las urgencias del momento 103 . Por tanto, la consideración 
tan solo del criterio cronológico no es suficiente para 
arrojar luz sobre el asunto que nos ocupa en esta 
investigación y que consiste en establecer equivale ncias 
entre los grados universitarios españoles y gabones es. Sin 
embargo, tomamos como punto de partida ese criterio  como 
                                                
101 Véase capítulo 6. 2. 
102 Véase capítulo 6. 2. 
103  Véanse la consideración de las facultades superior es en las 
universidades medievales y el valor del título de l icenciado o doctor 
en medicina en la actualidad (capítulo 6.2). 






pauta para establecer el orden que vamos a seguir e n la 
realización del análisis terminológico correspondie nte a 




7.4.1. Del primer grado universitario 
  
Si la época de las universidades medievales no 
requería apenas títulos de acceso a los estudios 
superiores, siendo el dominio del latín la única ex igencia, 
en la actualidad el panorama resulta ser muy distin to. 
 En efecto, cada país establece los cauces por los que 
han de discurrir los estudios en el ámbito universi tario. 
Por tanto, la programación y la terminología utiliz adas 
para denominar a los diferentes títulos y grados pr eparados 
no suelen coincidir en todos los países. A menudo, los 
traductores caen en la trampa de los falsos amigos a la 
hora de realizar sus actividades traductoras. Pero,  ¿cómo 
podemos superar este déficit cuando nos enfrentamos  a 
textos especializados y, en nuestro caso, del ámbit o de la 
educación? 
 Para abordar esta cuestión es menester estudiar 
detalladamente los conceptos que hacen referencia a  los 
propios títulos. Y para ello, partimos de un supues to muy 
sencillo. En el marco de los programas europeos de 
intercambio entre universidades (Erasmus, Sócrates,  etc.) 
los alumnos tienen la posibilidad de realizar parte  de sus 
estudios en países distintos. Cuando vuelven a sus 
universidades de origen se les convalida una parte o todos 
                                                
104 Véase cuadro nº 3. 






los módulos que han realizado fuera. Se trata de un a forma 
de reconocimiento de los estudios, que pasa por una  
traducción e interpretación de los aprendizajes adq uiridos 
en otro contexto universitario. Le compete, pues, a l 
traductor llevar a acabo esta actividad de forma 
pormenorizada para despejar cualquier duda sobre la  
interpretación de los conceptos examinados. 
 En este párrafo nos prestamos a este ejercicio, a 
través de los conceptos relacionados con los título s que 
dan acceso a los estudios superiores en los 
correspondientes contextos universitarios. Se trata  
concretamente de ”selectividad” y ”Baccalauréat” y de los 
conceptos afines como ”bachillerato”. 
 Hemos visto ya en el capítulo anterior que ambos 
conceptos constituyen un requisito fundamental para  la 
entrada en la Universidad, además de ser el segundo  un 
grado también. Pero las diferencias, que no son poc as entre 
ellos, no pueden significar distanciamiento en cuan to a sus 
objetivos principales. A continuación, presentamos en qué 




Selectividad proviene del verbo seleccionar y remit e a 
la acción de examinarse de un conjunto de materias,  
previamente elegidas según la especialidad para el acceso a 
la Universidad.  
El concepto aparece por primera vez a finales del 
siglo XIX y sus orígenes tienen lugar en el marco d e la 
reforma educativa nacida del arrebato pedagógico ca usado 






por el Desastre 105  así como por la conflictividad social y 
estudiantil de la España del cambio de siglo: 
 
La selección del alumnado universitario mediante un  examen de 
ingreso fue una medida propugnada por Giner y otros  
institucionistas, especialmente a lo largo de las d os últimas 
décadas del siglo XIX, para poder efectuar la acuci ante reforma 
del obsoleto proceder de evaluación seguido en la e nseñanza 
superior, así como para dotar de seriedad a los est udios 
universitarios y de homogeneidad a los estudiantes que accedían 
a las facultades. Siguiendo estas indicaciones, se promulgó 
entre 1898 y 1902 por sucesivos ministros, primero de Fomento y 
luego de Instrucción Pública, una serie de disposic iones 
encaminadas a introducir dicho examen. 
 
     (González, 2001: 338) 
 
Según la Gran Enciclopedia Larousse  selectividad en su 
segunda acepción hace alusión a ”la función de sele ccionar, 
elegir” que a su vez remite a la posibilidad de ”es coger o 
elegir entre varias personas o cosas aquella o aque llas que 
se consideran mejores o más adecuadas para un fin 
determinado”. 
 En el campo de la Educación, selectividad hace 
referencia al conjunto de condiciones y pruebas que  se 
presentan a los alumnos para acceder a ciertos nive les del 
sistema educativo, en especial a los estudios 
universitarios. No se trata por tanto de un grado s ino de 
un requisito a menudo imprescindible para ingresar en 
cualquier universidad española 106 . No obstante, esta prueba 
                                                
105 Andrés González Blanco sugirió, por primera vez, el  nombre de 
”Generación del Desastre” en su libro titulado ”His toria de la novela 
de España” para referirse a una de las etapas más s ombrías de España, 
conocida como ”la Generación del 98”. 
106 Facultades, escuelas universitarias, institutos su periores, etc.  






de aptitud para el acceso a la Universidad conocida  como 
Selectividad no es sino un medio que utilizan los c entros 
para poner límites a los solicitantes de plazas: 
 
Con la reforma educativa se mantiene esta prueba de  acceso, que 
sirve de ″filtro ″ a los centros universitarios para limitar las 
peticiones de admisión, debido a que muchos de ello s reciben más 
demandas de plazas de las que pueden aceptar o aten der. 
 
     (Manzano, 1996: 90) 
 
Llevando el concepto de selectividad  más allá de l a 
reflexión de Manzano, llegamos a la conclusión de q ue no se 
presenta como un elemento definitorio dentro del 
currículum. Porque según el propio término, se trat a de 
elegir entre varias opciones, entendidas como tales  los 
diferentes aspirantes que optan a determinadas plaz as 
abiertas en centros de enseñanza superior. Además, el mismo 
término alude en ciertas medidas a otra característ ica 
singular a la prueba de aptitud. Hablamos en este c aso de 
las capacidades y aptitudes que reúnen las distinta s 
candidaturas que se someten a examen. Es evidente q ue todas 
las personas examinadas en tal situación han supera do 
determinados elementos del currículum. Lo cual les confiere 
una merecida legitimidad a la hora de presentarse a  una 
prueba de selectividad. 
 En consecuencia, el término no es determinante ni 
forma parte de los elementos fundamentales analizad os en el 
capítulo 6.1.1 relativo a ”Conceptos y acepciones d e 
currículum”. 
 Aplicado al segundo criterio, los años invertidos y 
títulos obtenidos, la selectividad no cumple con es te 
requisito puesto que tiene lugar al finalizar la et apa de 






la secundaria española, exactamente seis cursos des pués de 
comenzar la ESO. Además, no representa el término u n título 
académico que tenga como mínimo dos cursos de enseñ anza 
superior (véase tabla nº1). 
 Finalmente, la esencia de la prueba de aptitud par a la 
Universidad consiste únicamente en controlar el vol umen de 
candidaturas en las plazas ofertadas por los centro s de 
enseñanza superior. Este aspecto difiere claramente  de lo 
que ocurría en las universidades medievales español as, 
donde no existían apenas condiciones de acceso salv o el 
absoluto dominio del latín. Pero incluso en esa sit uación 
el requerimiento de la suficiencia en latín no daba  lugar a 
una limitación de plazas, porque todos los estudian tes que 
superaban el examen de gramática latina entraban 
automáticamente en la Universidad: 
 
(…) Las constituciones martinianas de 1422 prescrib ían la 
adecuada instrucción en la gramática latina como re quisito 
obligado para que el estudiante pudiera conseguir l os grados de 
bachiller en Derecho Canónico y Civil y Artes. La r ecopilación  
estatutaria de 1625 profundiza en el mismo sentido y establece 
la suficiencia en latín para poder cursar en cualqu ier facultad 
universitaria, suficiencia que será valorada objeti vamente 
mediante examen. 
 




Hasta mediados del siglo XIX el bachillerato 
representaba el conjunto de los estudios universita rios que 
conducían al grado de bachiller. Y para acceder a a quellos 
estudios era imprescindible acreditar estar instrui do en 






humanidades. La duración de los mismos era de seis años y 
los bachilleres podían luego optar a cátedras de 
universidades (véase Weijers, 1987). 
 A partir de 1870 se suprime, por ley de 7 de mayo,  
dicho grado en las facultades. Desde entonces el 
bachillerato comprende los estudios de enseñanza se cundaria 
y se desarrolla en seis cursos escolares, al final de los 
cuales los alumnos se enfrentaban a los exámenes qu e daban 
acceso al grado (letras y ciencias). 
 En 1926 se produce una separación entre el 
bachillerato o grado en Letras y el bachillerato o grado en 
Ciencias, dando lugar al grado elemental y al grado  
universitario. Esa distinción fraccionaba evidentem ente la 
duración de los estudios, pero en 1930 se volvió a los seis 
cursos. 
 En 1938 una nueva ley de enseñanza media impone la  
aplicación de un sistema cíclico que exige siete cu rsos y 
un examen final de reválida, llamado examen de esta do y que 
tenía lugar en la Universidad. 
 En 1953 se establecen dos grados: el elemental, de  
cuatro cursos de duración y el superior, de dos cur sos. Con 
un examen conocido como la reválida tras el element al, el 
superior constaba de unas materias comunes y otras 
específicas de ciencias o letras, con un nuevo exam en de 
grado o reválida superior, opcional para proseguir los 
estudios en la Universidad o escuelas técnicas supe riores. 
 Entre 1949 y 1978 estarán vigentes nuevos estudios  
bajo la denominación de bachillerato laboral o técn ico y 
que comprendía las modalidades agrícola-ganadera, 
industrial, marítimo-pesquera y administrativa. 
 A continuación, se produce, en 1970 una reforma 
educativa que establece el bachillerato unificado y  






polivalente (BUP) 107  como complemento de la enseñanza 
general básica (EGB) y preparación para estudios 
superiores, sin distinción entre ciencias, letras o  
laboral. Estos estudios tienen una duración de tres  años y 
normalmente se cursan entre los catorce y dieciséis  años de 
edad. Respecto al profesorado, sólo pueden impartir  clases 
de BUP los licenciados. 
 Los alumnos de centros no estables habilitados y d e 
enseñanza libre deben superar una prueba final ante  un 
tribunal en el instituto nacional de bachillerato 
correspondiente. El título de bachiller, otorgado p or el 
ministerio de Educación y Ciencia una vez aprobadas  todas 
las materias del plan de estudios, da acceso al cur so de 
orientación universitaria (COU) y a la formación 
profesional de segundo grado (FP). 
 La LOGSE (1990) establece otro cambio en los estudi os 
de bachillerato que pasan a desarrollarse en dos cu rsos 
escolares y para los alumnos de 16 a 18 años. Al té rmino 
del segundo curso y habiendo superado el alumno tod as las 
materias correspondientes a esta etapa, se presenta  a una 
prueba de aptitud para la Universidad denominada 
Selectividad 108 . Por lo tanto, hasta ahora, el bachillerato 
supone el requisito previo para poder acceder al ex amen de 
selectividad.  
Las últimas modificaciones se producen casi una déc ada 
después, con  La Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de 
Universidades  (BOE 24.12.01), Modificada por Real Decreto 
Ley 9/2005, de 6 de junio. BOE 7-06-2005. Esta nuev a 
disposición establece en su artículo 42.2 estar en posesión 
                                                
107 El primer curso de BUP. se implantó con carácter g eneral en el año 
académico 1975/1976. 
108 Véase apartado 4.1.1 de este capítulo. 






del título de bachiller o equivalente, como única e xigencia 
para el acceso a la Universidad. No obstante, la 
Selectividad sigue siendo la condición necesaria ha sta 
derogación de la Ley 30/1974, de 24 de julio, sobre  pruebas 
de aptitud  para el acceso a la universidad y cualq uier 
centro de enseñanza superior (véase Disposición fin al 
quinta de la LOU, modificada). 
 Los Reales Decretos 1742/2003 109 , 117/2004 110  y la 
LOCE 111  eliminan también la prueba de aptitud para la 
Universidad, exigiendo como principal condición la posesión 
del título de bachiller. Bien es cierto que la LOU deja, a 
través de su artículo 42.3, una puerta abierta para  el 
establecimiento de procedimientos de admisión de ca rácter 
complementario, aplicables al sistema de acceso gen eral a 
la Universidad. Pero el bachiller es la regla gener al que 
permite entrar en la universidad desde cualquiera d e las 
modalidades de bachillerato. Por tanto, el título p asa de 
representar el requisito para concursar en la Prueb a de 
acceso a la Universidad (Selectividad), a constitui r la 
condición principal para la realización de los estu dios 
universitarios. A partir de ahí, resulta obvio cons iderar 
que el nuevo bachillerato adquiere con la Ley Orgán ica de 
Universidades otro significado al diferir clarament e de la 
Selectividad. Porque representa para el bachiller l a 
culminación de los estudios de enseñanza media y, a l mismo 
tiempo, un título que sanciona dicha etapa. En camb io, la 
Selectividad no era más que una prueba de acceso a los 
                                                
109 Real Decreto 1742/2003, de 19 de diciembre, por el  que se establece 
la normativa básica para el acceso a los estudios u niversitarios de 
carácter oficial. 
110 Real Decreto 117/2004, de 23 de enero, por el que se desarrolla la 
ordenación y se establece el currículo del Bachille rato. 
111 Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calid ad de la 
Educación (Derogada). 






estudios universitarios. Sin embargo, en términos d e años 
de estudios, no representa ni mucho menos los mínim os 
establecidos para la obtención del primer título 
universitario. Luego no es un título universitario.  Además, 
el profesorado encargado de la formación de los fut uros 
bachilleres tiene como máxima titulación la licenci atura o 




El Baccalauréat  representa al igual que el 
bachillerato los estudios de enseñanza secundaria 
conducentes al título de bachelier y que dan acceso a los 
estudios superiores en Gabón. Se trata del primer t ítulo 
universitario aunque se prepara al finalizar la ens eñanza 
media (véase capítulo 6.1). 
 El Baccalauréat  gabonés a diferencia del bachillerato 
y la Selectividad españoles tiene un doble signific ado: 
primero, constituye el primer grado universitario y  
segundo, no representa un instrumento para la selec ción de 
candidatos. Todos los bacheliers son aptos para empezar 
estudios superiores en cualquier centro universitar io del 
país. No obstante, determinados centros y escuelas 
superiores de carácter elitista imponen una prueba como 
filtro a las candidaturas presentadas porque sencil lamente 
no pueden proporcionar todas las plazas solicitadas . 
Generalmente, se trata de centros de formación prof esional 
y de enseñanza técnica. En este último caso, parece  ser que 
coincide con la principal y única función de la pru eba de 
aptitud para el acceso a la universidad española. 
 Pero conviene estudiar el recorrido histórico del 
concepto de baccalauréat (y de los demás títulos)  desde la 






Francia medieval hasta la actualidad para llegar co n 
acierto al significado terminológico de la palabra en el 
contexto universitario gabonés, teniendo en cuenta su 
estrecho parecido con el modelo francés: 
 
L’organisation des études. Elle est calquée, à peu de choses 
près sur le modèle français des années 70. Les étud es sont donc 
organisées en années sanctionnées par un examen ter minal et, 
pour les filières longues, structurées selon la for mule DEUG (2 
ans), licence (1 an), maîtrise (1 an), DEA ou DESS (1 an). 
 
   (Mignot, 2002: 7 112). 
 
 
Efectivamente, tal y como hemos visto ya en la prim era 
parte del presente capítulo, el baccalauréat  francés 
aparece con la Universidad de Paris y se otorga en las 
cuatro facultades (Artes, Medicina, Derecho y Teolo gía), 
siendo las tres últimas las facultades superiores. Se 
trata, en todas esas facultades, del primer grado 
universitario. El bachelier preparaba entonces la licence  
que le otorgaba el derecho de enseñar. Además, de e sa 
autorización podía asistir a un profesor impartiend o clase 
a los alumnos matriculados al baccalauréat . 
 Después de la Revolución francesa se produce la 
reforma napoleónica 113  en 1808, reorganizando de este modo 
el baccalauréat , al igual que otros títulos ( licence  y 
doctorat ), en las cinco disciplinas de entonces (ciencias, 
letras, derecho, medicina y teología).  
                                                
112  Véase Alain Mignot (2002):”Rapport sur l’enseignem ent supérieur au 
Gabon”. [en línea]. ‹http://64.233.183.104/search?q =cache:6FB-
yPM1uXAJ:www.refer.ga/IMG/pdf/Rapport_Gabon.pdf+rap port+sur+l%27enseig
nement+sup%C3%A9rieur+au+gabon&hl=fr&ct=clnk&cd=1&l r=lang_fr › 
Consulta: [20/03/2006]. 
  
113 Véase décret du 17 mars 1808. 






 Al haberse convertido el baccalauréat en un grado d e 
estado, se establecen las condiciones de acceso a d icho 
título, lo mismo que ocurre con los demás grados. L os 
nuevos baccalauréats  opción letras y baccalauréats  opción 
ciencias se convertirían más tarde en la Maîtrise  opción 
Artes. 
 Conviene resaltar que existen unas diferencias ent re 
los baccalauréats  que se preparan en cada disciplina. De 
modo que el baccalauréat  opción letras es un requisito 
previo que debe cumplir el candidato para presentar se a las 
pruebas de otros baccalauréats . En términos de cursos 
académicos, el baccalauréat  en derecho se obtiene a los dos 
años de estudios en una facultad de derecho. Pero a  partir 
de 1852 desaparecen las diferencias entre ambos tip os de 
baccalauréat.  
 
7.4.1.3.1. Baccalauréat  de enseñanza de segundo grado 
  
A lo largo del siglo XIX aparecen dos grupos de 
baccalauréats : los de opción letras y los de opción 
ciencias que se preparan en los institutos de enseñ anza 
segundaria ( lycées ) y los baccalauréats  que representan 
grados intermediarios en los estudios superiores 
conducentes a la licenc e. 
 Es destacable la evolución que ha tenido el 
baccalauréat  entre las diferentes capas de la sociedad 
francesa. Si inicialmente estaba destinado a los hi jos de 
la burguesía y, particularmente, a los jóvenes varo nes, no 
será sino a partir de 1924 cuando habiéndose homoge neizado 






los programas de estudios para ambos sexos, el baccalauréat  
se abre ampliamente a las chicas 114 . 
 En 1927 los baccalauréats  opción letras y opción 
ciencias se sustituyen por el baccalauréat  de la enseñanza 
de segundo grado, cuyas pruebas serán organizadas, durante 
mucho tiempo, por las facultades de letras y cienci as 
humanas y las facultades de ciencias. Los baccalauréats  de 
la enseñanza superior desaparecen y el baccalauréat que se 
preparaba antes en las facultades de derecho se sus tituye 
por el DEUG 115  de derecho. 
 El aumento del número de bacheliers  interviene a 
partir de los años 30, cuando el lycée  público pasa a ser 
gratuito 116 .  
 Sin embargo, la verdadera explosión del número de 
bacheliers  se produce realmente a partir de los años 1960-
1970, momento en el cual la parte del sistema escol ar 
reservada a las familias humildes es suprimida deja ndo paso 
al collège unique (colegio único). El objetivo que se había 
fijado el entonces ministro de Educación Nacional, Jean-
Pierre Chevènement  en 1985 era llevar el 80% de una franja 
de edad al nivel del baccalauréat . 
 De esta manera, el baccalauréat  pasó en poco más de 
siglo y medio de un título elitista y burgués, que había 
venido seleccionando a los futuros cuadros de la na ción, a 
un título básico e imprescindible a cualquier forma ción y 
carrera profesional. 
 En 1971, casi diez años después de la independenci a de 
Gabón, se produce la creación de la primera univers idad del 
                                                
114  La primera mujer que se presentó al examen de bacc alauréat fue 
Julie-Victoire Daubié en 1861. 
115 Diplôme d’études universitaires générales. 
116 Anteriormente,  a excepción de algunos pocos becar ios como Marcel 
Pagnol o Georges Pompidou, entre otros,  el lycée p úblico no era 
gratuito. 






país africano. Con ella, se adopta el modelo francé s de 
enseñanza (véase Alain Mignot, Rapport sur l’enseig nement 
supérieur au Gabon). El baccalauréat  gabonés representa, al 
igual que en el país galo, los estudios terminales de la 
enseñanza segundaria además de ser el primer grado 
universitario. En efecto, le Diplôme de Bachelier de 
l’Enseignement du Second Degré es un título organizado por 
el ministerio de la enseñanza superior y de la 
investigación científica, basándose en el decreto n º 
00730/PR/MENRS que establece el reglamento acerca d el 
Baccalauréat  de segundo grado. Las pruebas están 
organizadas por las universidades 117  igual que ocurre en 
Francia con el desarrollo de todas las condiciones 
necesarias para el acceso al mismo grado y que tien e lugar 
en las diferentes universidades del país galo. El 
Baccalauréat  gabonés tiene total validez en todo el 
territorio francés tal y como lo atestigua el propi o 
título: 
 
Le présent diplôme est valable de plein droit sur l e territoire 
de la République Française et sous réserve des disp ositions 
concernant le droit d’établissement y produit tous les effets 
qui sont attachés aux grades et diplômes français p ar les lois 
et règlements français en application de l’article 4 de l’accord 
cadre de coopération entre la République Gabonaise et la 
République Française en date du 30 Avril 1971. 
 
(Diplôme de Bachelier de l’Enseignement du Second D egré) 
 
 
                                                
117 En Gabón sólo la Universidad Omar Bongo de Librevi lle puede 
organizar las pruebas conducentes al título de bach elier de 
l’enseignement du second degré. 






7.4.2. Diplomado 118  
 
El término procede del latín diploma, sacado a su vez 
del griego con el significado de ”doblar”. La palab ra 
diploma tiene varias acepciones en la lengua común,  desde 
los significados de ”despacho”, ”privilegio” o”inst rumento” 
pasando por ”bula”. 
Pero el concepto puede referirse también a cualquie r 
documento que ostenta una importancia. En este sent ido, el 
término alude a título o credencial que expide una 
corporación, una facultad, (…) para acreditar un gr ado 
académico, una prerrogativa, etc. Por tanto, desde el punto 
de vista de la facultad el diplomado es un estudian te que 
ha obtenido el título concedido al finalizar el pri mer 
ciclo de estudios universitarios. Siguiendo el crit erio 
”años  invertidos y títulos obtenidos”, la duración  de los 
mismos suele ser de dos a tres años (véanse Reales Decretos 
1497/1987, 1267/1994, 2347/1996, 614/1997 y 779/199 8). Con 
respecto a las condiciones de acceso a la formación , se le 
exigía al candidato la superación de la Prueba de a ptitud 
para la Universidad (véase capítulo 6.1 pág….). No 
obstante, esa exigencia desaparece con la Ley Orgán ica de 
Universidades, siendo la principal condición desde entonces 
el título de bachiller (véase pág.44 del presente 
capítulo). En cuanto a los objetivos de formación y  salida 
profesional, están orientados a proporcionar a los 
estudiantes la preparación básica en las distintas ramas de 
especialidad. El contenido obedece a cada especiali dad, 
                                                
118 El artículo 1 del Real Decreto 1497/1987, de 27 de  noviembre 
establece la elaboración de los planes de estudio c onducentes al 
título de diplomado en iguales condiciones que los de ingeniero 
técnico y arquitecto técnico. Por tanto, sólo anali zaremos el grado de 
diplomado. 






pudiendo ser de carácter técnico, científico o artí stico. 
En el caso concreto de la Universidad de Salamanca,  los 
estudios que otorgan el grado de diplomado se estab lecen en 
la Resolución de 4 de septiembre de 2000, BOE núm.2 30, 
lunes 25 de septiembre de 2000. La comprobación de 
conocimientos se hace mediante la realización de ex ámenes y 
conforme se establece en el Real Decreto 1497/1987:  
 
La superación del primer ciclo en facultades, escue las técnicas 
superiores o escuelas universitarias dará derecho, si así se 
establece en las directrices generales propias, a l a obtención 
del titulo oficial de diplomado, de arquitecto técn ico o de 
ingeniero técnico.  
   
(Real Decreto 1497/1987, de 27 de noviembre) 
  
La organización de los estudios en ambos ciclos no ha 
sufrido ningún cambio, en cuanto a los objetivos de  
formación y la duración de los mismos, en las últim as 
modificaciones aprobadas en los reales decretos 
posteriores. 
 
7.4.3. Licence  
 
El grado de licence  existe en Francia desde la Edad 
Media 119 . Entonces se trataba de un título compartido por 
todas las universidades de la época. Pero con la et apa 
napoleónica adquiere otro significado, en cuanto a la 
organización de sus estudios. En efecto, el decreto  de 17 
de marzo de 1808 lo transforma en grado nacional, 
adquiriendo en la enseñanza superior otra transform ación a 
                                                
119 Véase 7.1.3. 






través de los decretos 2002/421 y 2002/482 del 8 de  abril 
de 2002. 
Desde una perspectiva histórica, la licence  ha 
conocido, al igual que otros títulos franceses, una  
evolución que conviene examinar antes de llegar a s u 
significado terminológico actual. 
En los años anteriores a 1966  nos consta la existencia 
de tres tipos diferentes de licence: la licence  opción 
ciencias, la licence  opción letras y la licence  en derecho.  
 Se requería para la licence  en ciencias ser poseedor 
del título de bachelier  en ciencias también, con una 
antigüedad de un año por lo menos y haberse matricu lado en 
cuatro ocasiones de algunas de las materias ofertad as por 
la correspondiente facultad. La licence  de ciencias se 
desglosaba, a su vez, en licence  opción matemáticas, 
licence  opción física y licence  opción ciencias naturales. 
Gracias al decreto de 22 de enero de 1896 el proces o de 
evaluación se verá afectado por la creación de un s istema 
de certificados de estudios superiores, para la obt ención 
de la correspondiente licence ; lo cual implica la 
introducción de un sistema modular. 
 La licence  en letras introduce las mismas exigencias 
pero aplicadas a la especialidad. En cuanto a la licence  de 
derecho se requería, además de las condiciones comu nes a 
las dos anteriores, cursar un tercer año de faculta d, 
examinarse en dos ocasiones y presentar una tesis. El 
primer examen se realizaba en torno a ” les institutes de 
”Justinien 120 .  El segundo versaba sobre el código 
                                                
120  Procede del latín ” Institutiones justiniani " y hace referencia al 
manual de derecho que contiene los elementos de la legislación romana 
que fue elaborada bajo la orden de Justiniano, empe rador bizantino 
(527-565), por tres miembros de una comisión: Tribo niano, Teófilo y 
Dorotea. 






Napoleónico, el código de comercio y el derecho 
administrativo. En cuanto a la tesis, estaba relaci onada 
con cuestiones de derecho romano y derecho francés.  La 
licence  en Teología se desarrollaba en parecidas 
condiciones que la anterior, con la  diferencia de que el 
primer examen tocaba la teología sacramental y mora l y el 
segundo estaba orientado hacia la Santa Escritura, la 
historia eclesiástica y el derecho canónico. Entrab a 
también dentro del proceso de evaluación la defensa  de dos 
tesis, una en francés y otra en latín. 
A partir de 1966 se produce una modificación con 
respecto a los criterios” años académicos invertido s y 
títulos obtenidos”. El primer ciclo pasa a desarrol larse en 
dos cursos académicos, en las facultades de ciencia s y las 
de letras y ciencias humanas (conocidas en España c omo 
Humanidades). 
 En la facultad de letras y ciencias humanas, el 
segundo ciclo corresponde a un ciclo de formación 
profundizada, al final del cual se obtiene o bien l a 
licence  o bien la maîtrise . Los estudios duran un año para 
la licence  y dos años para la maîtrise . En lo concerniente 
al criterio ”evaluación o comprobación de conocimie ntos”, 
se incluye igualmente el sistema de certificados a la hora 
de superar cursos y acceder al título. 
 El segundo ciclo de las facultades de ciencias tie ne 
dos secciones que preparan para la maîtrise  o la licence . 
A finales de la década de los setenta la licence  se 
concibe por primera vez como una formación completa  que 
conduce a un título que cierra el primer ciclo. Abr e, sin 
embargo, las puertas a un segundo ciclo al final de l cual 
                                                                                                                                    
 






se accede al título de maîtrise . A partir de aquí se aplica 
también el criterio relativo a objetivos de formaci ón y 
salida profesional. En ese sentido la licence  se organiza 
en torno a una formación basada en los elementos 
fundamentales de una disciplina o de un grupo de 
disciplinas, o bien en una formación interdisciplin ar 
cuando no es directamente una carrera con un claro objetivo 
profesional. El currículum se lo valora en función de las 
horas lectivas y aparece un requisito preliminar pa ra el 
acceso a dichos estudios, se trata del diplôme d’études 
universitaires générales (DEUG). 
 Después de un largo periodo, la licence  estaba 
regulada por orden de 26 de mayo de 1992 y entraba en vigor 
con la reforma Jospin al año siguiente. Permanece e l DEUG 
como requisito para el acceso a tales estudios y se  
mantiene también el sistema modular. Se obtiene el título 
un año después. 
En Gabón el grado de licence  corresponde también con 
los cambios que se producen en Francia a finales de  los 
años 70, coincidiendo dichas reformas, en el sistem a de 
titulaciones universitarias, con la creación de la primera 
universidad gabonesa 121 . En la actualidad la Universidad 
Omar Bongo consta de la Facultad de Derecho y Cienc ias 
Económicas y de la Facultad de Letras y Ciencias Hu manas. 
Desde su apertura en 1971 bajo la denominación de 
Universidad Nacional de Gabón, la configuración de los 
estudios en sus facultades ha cambiado muy poco, de sde el 
punto de vista de los”años académicos y títulos obt enidos”. 
En efecto, la organización de los estudios en ambas  
facultades sigue prácticamente el mismo esquema.  
                                                
121 Véase capítulo 1.1.2  
 






Hasta finales de los 70, el primer ciclo se 
desarrollaba en dos cursos y conducía a un título d e 
carácter general conocido como la Licence . El segundo ciclo 
se realizaba en otros dos cursos conduciendo así al  grado 
de Maîtrise , pero en la Facultad de Derecho y Ciencias 
económicas los estudios de segundo ciclo preparaban  tan 
sólo para el título de Licence .  
En cuanto al criterio relativo a la ”comprobación d e 
conocimientos”, en ambos ciclos, los alumnos que su peraban 
todos los exámenes obtenían dos títulos diferentes en 
función de la especialidad y del ciclo en el que se  
hallaban matriculados. En el primer ciclo se accedí a 
entonces al DUEJG 122  y en Económicas se abrían las puertas 
al DUEEG 123 . En el segundo ciclo los estudiantes que se 
examinaban en sus correspondientes especialidades o btenían 
el grado de Licence .  
En cambio, la Facultad de Letras y Ciencias humanas  
mantiene hasta las fechas más recientes el mismo 
organigrama de los estudios en sus diferentes 
especialidades. De modo que el primer ciclo se sigu e 
desarrollando en dos cursos académicos, dando lugar  al DEUG 
y realizándose el segundo ciclo en dos cursos más a l final 
de los cuales se preparan respectivamente los títul os de 
Licence  y Maîtrise 124 .  
A partir de la década de los 80 se produce un cambi o 
sustancial en relación al criterio ”años académicos  
invertidos y títulos obtenidos”. En Derecho los est udios de 
segundo ciclo pasan a desarrollarse en dos cursos p ero con 
la particularidad de que se accede ya al título de Licence  
                                                
122 Diplôme universitaire d’Etudes juridiques générale s. 
123 Diplôme universitaire d’Etudes économiques général es. 
124 Véase capítulo 7, 4.3. 






un año después del DUEJG en la especialidad de derecho y 
del DUEEG en el área de Económicas. El segundo año permite 
la obtención de la Maîtrise . La gran innovación entre esas 
primeras etapas, dentro del sistema de titulaciones  
universitarias del país africano, reside en la conc esión de 
un nuevo título y la reducción de la duración de lo s 
estudios conducentes a la Licence , en la Facultad de 
Derecho y Ciencias económicas.  
Los años 90 no aportan cambios relevantes con respe cto 
al sistema de titulaciones de los estudios superior es en 
Gabón. La orden Nº003/91/PR de 30 de septiembre de 1991 
introduce la autonomía en la financiación universit aria del 
país. Pero esa ley no va más allá de los aspectos p uramente 
financieros que tocan a los intereses económicos de  la 
institución universitaria. 
A principios del año 2000 entra en vigor la loi 
Nº021/2000  que determina los principios fundamentales de la 
enseñanza superior en Gabón. Esta ley se completa c on la 
Loi Nº 022/2000  y que establece los principios 
fundamentales de la investigación científica en Gab ón. Con 
ello, los estudios de Licence  seguirán el mismo recorrido 
que habían tenido en la década anterior. Es decir, tanto en 
la Facultad de Derecho y Ciencias Económicas como e n la 
Facultad de Letras y Ciencias Humanas, la Licence  
continuará preparándose en tres cursos académicos. Pero 
aplicando el criterio ”comprobación de conocimiento s”, se 
observan diferencias entre las dos facultades en lo  
referente a las pruebas realizadas en cada una de e llas. 
Mientras en la Facultad de Derecho y Ciencias Econó micas la 
tipología de pruebas se centra en exámenes parciale s y 






finales 125  que incluyen a veces pruebas orales, la facultad 
de Letras y Ciencias Humanas utiliza además de lo a nterior 
otro tipo de contenido. Se trata para los alumnos d e 
segundo ciclo de elaborar una memoria al término de  un 
periodo corto de investigación. La consecución de l a 
Licence  no se lleva a cabo sin haber culminado el 
estudiante esa fase de iniciación a la investigació n 
científica. La presentación y defensa pública de es e 
trabajo de investigación en Licence  se valora mediante un 
tribunal constituido según las normas establecidas por el 
Consejo de Universidad. La puntuación obtenida debe  ser 
superior o igual a 10 sobre un total de 20 puntos y  
determina junto a la nota media de los exámenes fin ales la 
superación del curso.  
En resumidas cuentas, la Licence  constituye el primer 
título universitario a nivel internacional, al marg en del 
Baccalauréat  y del DEUG, DUEJG Y DUEEG considerados 
respectivamente primer y segundo título de la enseñ anza 
superior en Gabón. El componente ciclo no puede inf luir en 
la interpretación del grado de Licence  porque tanto en la 
primera fase de la creación de la Universidad Nacio nal de 
Gabón (1971) como en la actualidad, el título prepa ra para 
la siguiente etapa inmediata conocida bajo el grado  de 
Maîtrise . 
 
                                                
125 Véase capítulo 6. 6.2. 






7.4.4. Licenciado 126   
 
En la Edad Media el licenciado era una persona que 
había superado todas las pruebas y exigencias que l e 
permitían acceder al título y/o a la autorización p ara 
enseñar. También se trataba del reconocimiento acad émico 
más importante porque era el que tenía mayores exig encias 
(véase epígrafe 1.3 del presente capítulo). Pero en  la 
actualidad el título de licenciado requiere unos re quisitos 
que sólo podemos exponer de acuerdo con los criteri os 
anteriormente establecidos en el capítulo 6. 
En efecto, desde el punto de vista de las condicion es 
de acceso, el grado de licenciado demanda, o bien, tener 
terminado un primer ciclo de enseñanza superior, 
correspondiente al título oficial de diplomado, ing eniero 
técnico y/o arquitecto técnico en una misma área de l saber 
(véanse Reales Decretos 1267/1994 y 1497/1987), o b ien, 
realizar una carrera universitaria de larga duració n. Cabe 
puntualizar que son tres los tipos de licenciaturas  que se 
pueden estudiar en las universidades españolas (véa se 
capítulo 6.2). Aplicando el criterio relativo a los  años 
académicos invertidos y títulos obtenidos, las 
disposiciones generales establecen que los estudios  
conducentes al título de licenciado se desarrollan en dos 
ciclos, con una duración media de dos años en cada ciclo, 
pudiendo ser de tres años, en su caso, y previo acu erdo del 
Consejo de Universidades, el órgano que tiene en úl tima 
instancia la capacidad de decisión (véanse Reales D ecretos 
1267/1994, de 10 de junio y 1497/1987, de 27 de nov iembre). 
                                                
126 El artículo 1 del Real Decreto 1497/1987, de 27 de  noviembre 
establece la elaboración de los planes de estudios conducentes al 
título de licenciado en iguales condiciones que los  de ingeniero y 
arquitecto. Por tanto, sólo analizaremos el grado d e licenciado. 






Por lo tanto, se puede observar que la licenciatura  tiene 
una duración mínima de cuatro años de estudios supe riores, 
siendo la máxima de seis cursos académicos y que 
corresponden, en este caso, a una formación general  en 
medicina (véase tabla nº3). Los objetivos de formac ión 
varían en función del tipo de licenciatura. De modo  que las 
diferencias existentes de una licenciatura a otra r adican 
en la naturaleza de los estudios desarrollados. Hab lando de 
la carrera médica, el poseedor del título recibe un a 
formación que le permite ejercer de médico. En cuan to al 
cuerpo docente universitario, destacan los Catedrát icos y 
Profesores Titulares de Universidad en las facultad es de 
medicina, cuando pueden intervenir en iguales condi ciones 
los Catedráticos y Profesores Titulares de Escuelas  
Universitarias en las licenciaturas de tipo 1 y 2. La 
habilitación para la investigación depende de la co ndición 
de ”Doctor” y está claramente recogido en el artícu lo 56 de 
la Ley Orgánica de Universidades: 
 
Los Catedráticos y Profesores Titulares de Universi dad 
tendrán plena capacidad docente e investigadora. Lo s 
Catedráticos y Profesores Titulares de Escuelas 
Universitarias tendrán plena capacidad docente y, c uando se 
hallen en posesión del título de Doctor, también pl ena 
capacidad investigadora. 
 
   (LOU, 21 de diciembre de 2001: Art.56) 
 
En cuanto al criterio ”comprobación de conocimiento s”, el 
título de licenciado requiere superar determinadas pruebas 
dependiendo de la licenciatura estudiada 127 . En las 
                                                
127 Véase artículo 3. 4, del Real decreto 1497/1987, d e 27 de 
noviembre. 






tipologías 1 y 2 (cuatro y cinco años de duración),  los 
alumnos deben superar todos los exámenes escritos y  orales 
que tienen lugar durante todo el periodo que dura l a 
formación universitaria. Mientras que la tercera ti pología 
demanda, además, la preparación y presentación de u n 
trabajo de investigación conocido como ”Memoria” y 
redactado al final de un tiempo determinado de prác ticas en 
una institución sanitaria, según establece la legis lación 
vigente: 
A estos efectos especificarán las horas que los alu mnos deben 
dedicar, de acuerdo con la oportuna programación do cente, al 
aprendizaje de la asistencia clínica en institucion es 
sanitarias en el marco de lo dispuesto por el Real Decreto 
1558/1986, de 28 de junio, modificado por los Reale s Decretos 
644/1988, de 3 de junio, y 1652/1991, de 11 de octu bre.  
 
(Real decreto 1267/1994, Artículo Tercero, punto 3) . 
 
7.4.5. Maîtrise  
 
Después de la creación de la Universidad de Paris, se 
instauró el grado de ” maîtrise es arts 128 ”, que se obtenía 
al finalizar dichos estudios en la facultad de Arte s. En un 
primer momento, la maîtrise  sólo existía para esta 
facultad. Como pudimos ver en la primera parte de e ste 
capítulo la maîtrise  no era más que un título honorífico. 
Pero a mediados de los años 60 se pone un punto y f inal a 
la Maîtrise  medieval y se habla a partir de entonces de la 
Maîtrise  moderna. 
                                                
128 La forma ”ès” representa la abreviatura histórica de ”en les” en 
francés. 






El 22 de junio de 1966 se crean en las facultades d e 
ciencias y las facultades de Letras y Ciencias huma nas una 
nueva maîtrise  que permanece hasta esas fechas. 
 De acuerdo con el criterio ”comprobación de 
conocimientos”, la maîtrise  se evalúa según el sistema de 
certificados de estudios superiores. Existían dos o pciones 
para superar el curso, o bien a través de la supera ción de 
cuatro certificados, o bien mediante la consecución  de dos 
certificados más la preparación y defensa de una me moria. 
Desde el punto de vista del criterio ”años académic os 
invertidos y títulos obtenidos”, la maîtrise  se realizaba 
en dos cursos académicos después de haber obtenido el 
candidato un título universitario de primer ciclo, de una 
duración de dos años de estudios superiores. 
A finales de los 70 el arrêté  de 16 de enero de 1976 
establece la maîtrise  que sanciona los estudios de segundo 
ciclo y tiene como objetivo impartir una formación 
científica de alto nivel, preparando a los alumnos para la 
vida activa y el ejercicio de responsabilidades 
profesionales. De acuerdo con el criterio ”objetivo s de 
formación y salida profesional”, la maîtrise  ofrece o bien 
una formación científica fundamental, o bien una fo rmación 
científica tecnológica con un claro objetivo profes ional. 
El acceso a tales estudios requiere la titulación d e la 
licence  correspondiente y tiene una duración de un año, 
entre 350 y 550 horas lectivas, entre las cuales se  
incluyen una memoria redactada al término de un per iodo de 
prácticas. 
La reforma Jospin introduce con orden de 26 de mayo  de 
1992 nuevos elementos en la preparación y consecuci ón de la 
maîtrise . Se trata de la organización de los estudios a 
través del sistema de módulos y de la introducción de dos 






sesiones en el proceso de comprobación de conocimie ntos que 
tienen lugar en cada curso, pero el título se sigue  
preparando en un año después de la licence . 
La reforma Bayrou de 9 de abril de 1997 aporta nuev os 
elementos en los estudios de maîtrise . Conserva toda la 
línea de la etapa anterior pero organiza los estudi os ya no 
en función de un sistema modular sino más bien a tr avés de 
unas enseñanzas organizadas en grupos de asignatura s. La 
duración de los estudios se mantiene en un año acad émico y 
continúa con el mismo sistema de evaluación. 
Al igual que ocurre con la licence , la maîtrise  
constituye el título que cierra el segundo ciclo de  la 
enseñanza superior en Gabón. Bien es verdad que ese  grado 
no se prepara en todas las facultades a principios de la 
etapa universitaria gabonesa. En efecto, como apunt amos 
líneas arriba solo se realizaban estudios superiore s hasta 
el grado de licence  en Derecho y Ciencias económicas (véase 
capítulo 7.4.2.5). 
 Pero en la facultad de Letras y Ciencias humanas l a 
incorporación del título de maîtrise  se produce mucho 
antes, con la creación de la Universidad Nacional d e Gabón 
convertida después en la Universidad Omar Bongo (19 78). 
 El decreto nº 1185/PR/MENJSL de 7 de diciembre de 1972 
que establece los estatutos de la Universidad Nacio nal de 
Gabón y de sus centros de enseñanza superior indica  desde 
entonces que la maîtrise  es un título que se prepara en un 
curso académico después de la licence . En otras palabras, 
se trata de un grado que se consigue al término de cuatro 
años de facultad o enseñanza superior después del 
Baccalauréat 129 . Desde su implantación en el sistema 
                                                
129 Véase capítulo 7. 4.1.3.1 






universitario gabonés no han variado ni la duración  ni los 
estudios conducentes a este grado. 
 Desde el punto de vista del criterio ”comprobación  de 
conocimientos”, las pruebas son de tipo teórico prá ctico. 
La parte teórica consta de clases presenciales tamb ién 
llamadas C2 Teórico o C3 Teórico y se desarrollan e n seis 
horas semanales durante 25 semanas en total. La cla se 
”magistral” tiene una duración de dos horas semanal es, los 
seminarios especializados duran cuatro horas semana les, 
realizándose en dos sesiones de dos horas cada una.  No 
obstante, esos seminarios son optativos y sirven de  
iniciación a la investigación en el marco de la 
especialización de cada estudiante. En cuanto a la parte 
práctica, tiene por objetivo la investigación o C2 
igualmente conocido como C4 ( mémoire de maîtrise ). Cada 
estudiante matriculado en maîtrise  debe redactar, bajo la 
dirección de un profesor autorizado, una memoria de  entre 
80 a 120 páginas relacionada con su campo de 
especialización. 
 Señalar que ambas partes son totalmente independie ntes 
y no se pueden, por tanto, establecer compensacione s entre 
ellas. El aspirante al título de Maîtrise  tiene la 
obligación de aprobar primero la parte teórica ante s de 
presentarse a la segunda parte de carácter práctico .  
 En definitiva, el grado de maîtrise  se concede a los 
alumnos que han presentado un trabajo final escrito  o 
memoria y superado las pruebas al término de un año  de 
estudios universitarios de segundo ciclo. El acceso  a estos 
estudios está reservado a los titulares de una licence  y 
abren las puertas al tercer ciclo. 
 






7.4.6. Estudios de tercer ciclo 
  
7.4.6.1. En España 
 
El Diploma de estudios superiores (DES) corresponde  al 
primer título del tercer ciclo y se prepara al fina lizar el 
primer curso de doctorado, en sus diversas especial idades. 
Se trata de una formación especializada y desde el punto de 
vista de los objetivos de formación, estos estudios  
proporcionan al candidato al título una preparación  que se 
considera especializada en una rama concreta del 
conocimiento científico, técnico o artístico. En la  
Universidad de Salamanca la titulación obtenida for ma parte 
de los títulos propios y no se considera por tanto un grado 
al nivel nacional. Lo cual puede dificultar su 
correspondencia en la escena internacional. No obst ante, 
nuestro propósito en esta investigación consiste en  
establecer equivalencias entre los diferentes títul os 
universitarios después de haber llevado a cabo un a nálisis 
diacrónico de dichos grados. 
 Basándonos en los criterios establecidos en el 
capítulo anterior, vemos que el acceso al diploma d e 
estudios superiores está condicionado a un título d e 
segundo ciclo (Licenciado, ingeniero o arquitecto).  Pero en 
cuanto a los años académicos invertidos y títulos 
obtenidos, existe una diferencia enorme y al mismo tiempo 
insignificante, por una parte, porque los estudios tienen 
una duración que varía en función de la modalidad d e 
Licenciatura desarrollada y, por otra parte, porque  no 
influyen en absoluto los años dedicados a la obtenc ión del 
título, sea cual sea la modalidad de licenciatura, a la 
hora de acceder al tercer ciclo. 






 El contenido de esta formación especializada suele  ser 
insuficiente para los alumnos y por consiguiente no  supone 
para ellos una preparación para la vida activa como  veremos 
más adelante con la situación del primer título en tercer 
ciclo de la enseñanza superior en Gabón. En efecto,  el 
tercer ciclo en la Universidad de Salamanca corresp onde 
también a los estudios de doctorado. No se pueden 
considerar estudios terminales en la medida de que forman 
parte de un todo (el doctorado) que a continuación 
detallamos de acuerdo con la comprobación de conoci mientos 
en España. 
 El estudiante matriculado en doctorado debe supera r 
una primera etapa en el año de inicio del tercer ci clo. 
Efectivamente, el alumno recibe a lo largo del curs o 
académico clases presenciales de contenido teórico práctico 
que incluyen igualmente seminarios y conferencias. La 
valoración de los conocimientos adquiridos se reali za 
mediante la puesta en común entre todos los partici pantes a 
las sesiones de los aprendizajes realizados. El pro ceso de 
evaluación integra también la mayoría de las veces la 
presentación de trabajos en cada programa de doctor ado 
durante todo el curso para que los doctorandos pued an 
demostrar así el nivel de conocimiento adquirido. L a 
superación del curso y la obtención del diploma de estudios 
superiores están condicionadas a la nota media que saque el 
alumno en todos los programas de doctorado en los q ue se 
encuentra matriculado. Esta primera etapa permite e l paso a 
la segunda fase conocida como periodo de investigac ión, la 
cual consiste en la preparación del diploma de estu dios 
avanzados (DEA) y que tiene lugar en el segundo cur so de 
doctorado. 






 En efecto, la iniciación a la investigación comien za 
con el segundo curso de doctorado. Durante este per iodo el 
doctorando no asiste a clases presenciales como el año 
anterior, sino que dedica todo el curso a la realiz ación de 
trabajos tutelados o bien a una investigación conoc ida como 
Grado de Salamanca. En el primer caso, el alumno de  tercer 
ciclo debe presentar al término del periodo de 
investigación un doble trabajo escrito, bajo la sup ervisión 
de al menos dos profesores del departamento en el q ue se 
halla matriculado.  
 Desde el punto de vista de los objetivos de formac ión, 
el segundo curso de doctorado o tercer ciclo busca la 
preparación de los alumnos a la investigación cient ífica, 
tecnológica o artística que les permita al finaliza r dicho 
curso emprender el camino de la tesis doctoral a pa rtir del 
año siguiente. Por tanto, el objetivo final consist e en 
convertir al doctorando en un investigador capaz de  llevar 
a cabo con rigor un estudio científico que introduz ca un 
grado de innovación y originalidad en la temática q ue se 
proponga abordar. 
 No podemos pasar por alto la tipología del profeso rado 
admitido en la formación de los nuevos investigador es y 
futuros doctores. Obviamente, hablamos de profesore s 
titulares de universidad o escuelas universitarias cuando 
se hallen en posesión del título de doctor, siendo los 
catedráticos el mayor grado académico para los doce ntes que 
intervienen en los estudios de tercer ciclo. A 
continuación, presentamos un cuadro recapitulatorio  de la 










Tabla nº7: Profesorado funcionario universitario vi sto por 
categorías en España 
 
Categorías  Profesorado corpus A 
    1 Catedrático Universidad 
    2 Titular Universidad 
    3 Catedrático Escuelas universitarias  
    4 Titular Escuelas universitarias 
 
 
Fuente: Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de  Universidades 
 
A partir de la tabla nº7, podemos distinguir cuatro  
categorías dentro del cuerpo docente universitario español 
y que se presenta de mayor a menor. Al parecer, los  
profesores de primera categoría (catedráticos de 
Universidad) gozan, merced a su rango, de mayor pre stigio y 
libertad a la hora de desempeñar sus funciones 
investigadoras. Pero en la práctica, dedican el mis mo 
tiempo a la docencia y la investigación que los pro fesores 
de menor rango. No obstante, queremos subrayar que existe 
una diferencia entre el tiempo disponible para la 
realización de las actividades investigadoras y el tiempo 
real disponible para cada docente. Porque aunque el  tiempo 
dedicado a la investigación parece ser escaso, el 
profesorado suele invertir en iguales condiciones e l tiempo 
reservado a la docencia y a la investigación en la medida 
que le permite subir de categoría. 
La comprobación de conocimientos a este nivel se 
realiza mediante una breve defensa ante un tribunal  
constituido a tal efecto de los resultados y conclu siones 
alcanzados. Con respecto al Grado de Salamanca la 
presentación y defensa del trabajo suele reunir más  
condiciones, tanto en el volumen como en el tiempo exigido 
para el propio acto.  






En cuanto a los años invertidos y títulos obtenidos , 
el segundo curso del tercer ciclo prepara al doctor ando 
para la obtención del diploma de estudios avanzados  (DEA) 
que, a su vez, abre las puertas a la capacidad 
investigadora, requisito imprescindible para la pre paración 
y presentación de la tesis doctoral: 
 
Los cursos o programas de doctorado comprenderán, a l menos, dos 
años y tendrán como finalidad la especialización de l estudiante 
en un campo científico, técnico o artístico determi nado, así 
como su formación en las técnicas de investigación,  todo ello en 
orden a la presentación y lectura de la correspondi ente tesis 
doctoral(…). 
   (Real Decreto 778/1998, B.O.E. núm.104) 
 
El acceso a la siguiente fase conocida como tesis d octoral 
está condicionado a la obtención de la suficiencia 
investigadora.  
A partir de este instante, el doctorando inicia su 
andadura hacia la elaboración de la tesis doctoral.  Se 
trata del máximo título universitario y se desarrol la a lo 
largo de un periodo comprendido entre tres y cinco años 
después del diploma de estudios avanzados. Pero en la 
práctica ese periodo suele prolongarse más de lo pr evisto, 
porque las disposiciones legales al respecto no est ablecen 
un plazo límite para la presentación y lectura del trabajo 
final de investigación 130 . 
Al margen del tiempo al que hacíamos referencia ace rca 
de los años dedicados a la elaboración de la tesis 
doctoral, la duración de tales estudios puede prolo ngarse 
aún más de lo previsto en función de la licenciatur a 
                                                
130 Véase Real Decreto 778/1998.    






estudiada 131  anteriormente y que permitió el acceso al 
tercer ciclo. Obviamente, la obtención del título d e 
doctor, de carácter oficial y validez en todo el te rritorio 
nacional, tiene una duración que varía según la tip ología 
de licenciatura que presentamos en la siguiente tab la. 
 
                                                
131 Véase capítulo 6.2. 






Tabla nº 1 
País: España 
____: Enseñanza general 
____: Enseñanza tecnológica 
____: Enseñanza profesional 
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132Diploma de Estudios Superiores (DES).  
133
Diploma de Estudios Avanzados (DEA). 
  








Interpretación de los resultados 
  
Observamos que la licenciatura de tipo 1 (cuatro añ os 
de universidad) exige dos cursos más de tercer cicl o, 
siendo la duración total, antes de emprender el lar go 
camino de la tesis doctoral, de seis años de facult ad. Si 
añadimos una media de tres años más consagrados a l a tesis, 
el tiempo de obtención del título correspondiente d e doctor 
oscila entre ocho y nueve años. Para la licenciatur a tipo 2 
(cinco años de universidad) la duración total de lo s 
estudios gira en torno a los nueve o diez años. Y 
finalmente, la licenciatura tipo 3 que confiere el 
reconocimiento profesional de doctor a los alumnos de una 
facultad de medicina, tiene una duración de seis añ os.  
Desde el punto de vista de los objetivos de formaci ón, 
la consecución del grado de doctor consiste en la 
elaboración y defensa de un trabajo original de 
investigación científica, tecnológica o artística. La 
culminación de dicho trabajo convierte a su titular  en un 
investigador capaz de opositar a un puesto de profe sor 
universitario. En España el mapa del profesorado en  la 
enseñanza superior permite distinguir cuatro tipos de 
docentes (véase tabla nº7).  
En relación a la comprobación de conocimientos, el 
aspirante al título de doctor debe ser encontrado ” apto” 
por un tribunal constituido para la ocasión. Antes de que 
el jurado se pronuncie sobre la calidad y el alcanc e del 
trabajo de investigación presentado por el doctoran do, éste 
último se enfrenta a una defensa de los resultados y las 
conclusiones alcanzados. Los miembros del tribunal emiten 






su voto en función de la claridad y precisión de lo s 
argumentos del futuro doctor. El real decreto 778/1 998 
establece cinco posibles calificaciones que puede o torgar 
el tribunal al cabo de una defensa: 
 
Terminada la defensa de la tesis el Tribunal otorga rá la 
calificación de «no apto», «aprobado», «notable» o 
«sobresaliente» previa votación en sesión secreta. A juicio del 
Tribunal, y habiendo obtenido un mínimo de cuatro v otos de sus 
miembros, podrá otorgarse a la tesis, por su excele ncia, la 
calificación de «sobresaliente cum laude». 
   




En el sistema de titulaciones universitarias de Gab ón, 
el Diplôme d’Etudes Supérieures Spécialisées (D.E.S.S)  
representa una primera vía en la organización de lo s 
estudios de tercer ciclo. Sanciona una formación 
especializada de un año de duración después de la Maîtrise  
y conduce directamente a la vida profesional. Al tr atarse 
de una enseñanza especializada los objetivos de for mación y 
salida profesional se establecen de acuerdo con la rama de 
especialidad, de manera que al finalizar tales estu dios los 
titulares del Diplôme d’Etudes Supérieures Spécialisées 
(D.E.S.S)  son aptos y preparados para desenvolverse en la 
vida laboral. A diferencia de lo que ocurre en Espa ña, el 
título obtenido no permite continuar con los estudi os de 
doctorado, porque los estudiantes reciben a lo larg o y 
ancho de su formación todos los elementos fundament ales que 
les permiten desarrollarse como profesionales en su  campo 
de especialidad. En otras palabras, estos estudios ponen el 






énfasis en la formación práctica valorando, por tan to, 
escasamente los aspectos teóricos y la capacidad 
investigadora del alumnado, aunque es de reconocer el 
desarrollo de un periodo de prácticas llevado a cab o en 
empresas o instituciones públicas y que culmina con  la 
redacción y presentación de una memoria.  
 Desde el punto de vista de las condiciones de acce so a 
los estudios conducentes al diplôme  d’études supérieures  
spécialisées, el alumno debe tener el grado de Maîtrise  en 
la especialidad correspondiente al D.E.S.S  que pretende 
realizar. El contenido de la formación depende en c ada 
momento del campo de especialización y de los objet ivos que 
se persiguen. Además, los estudiantes completan sus  
estudios en empresas realizando prácticas de formac ión 
gracias a los convenios que firma el Estado con el mundo 
empresarial 134  
 En cuanto al profesorado seleccionado, varía en 
función de las áreas pero tiene en común la titulac ión de 
doctor en todas las especialidades. Por tanto, cump le con 
las funciones de investigación que ha de realizar c ada 
profesor universitario al margen de sus actividades  como 
docente. Nos remitimos al cuadro ilustrativo del cu erpo 
docente universitario gabonés para destacar las dif erencias 
de rango entre los profesores que imparten clase en  tercer 
ciclo. 
 
                                                
134 Véase capítulo 6.3. 






Tabla nº8: Profesorado funcionario universitario vi sto por categorías 
en Gabón 
Categorías  Profesorado corpus B 
    1 Professeur 
    2 Maître de conférences  
    3 Maître-assistant 
    4 Assistant 
 
Fuente: Répertoire des établissements publics d’ens eignement supérieur 
 
Al igual que ocurre en España, existen cuatro 
categorías de profesores en Gabón. Cada una de ella s 
desempeña unas funciones bien diferenciadas, desde el punto 
de vista de la docencia y de la práctica investigad ora. 
 Los profesores de primera categoría ( Professeurs ) 
disfrutan de mayor prestigio y tiempo libre para la  
investigación. Su carga lectiva para la docencia es tá 
definida en la orden Nº 241/MENESRS/MFBP que establ ece las 
obligaciones semanales de las actividades del perso nal 
docente de la enseñanza superior: 
 
Article premier.- Les personnels enseignants de l’e nseignement 
supérieur sont tenus d’assurer, suivant leur catégo rie, les 
horaires hebdomadaires suivants : Enseignants titul aires de 
l’enseignement supérieur et assimilés, 1 er  groupe : 3 heures, -
Professeurs de statut gabonais, - Professeurs de 1 ère  classe pour 
les personnels de la coopération française ; 2 ème groupe : 5 
heures, - Maîtres de conférences de statut gabonais , -  
Professeurs de 2 ème classe pour les personnels de la coopération 
française ; 3 ème groupe : 7 heures, - Maîtres-assistants de statut 
gabonais, - Maîtres de conférences de 1 ère  classe pour les 
personnels de la coopération française ; 4 ème groupe : 8 heures, - 
Assistants de statut gabonais, - Maîtres de confére nces de 2 ème 
classe pour les personnels de la coopération frança ise. 
 
(Journal Officiel de la République Gabonaise, 15 ma i 1991: 207-
208) 







Evidentemente, los requisitos para el acceso a la p rofesión 
docente al nivel universitario han sido presentados  en el 
capítulo anterior (véase capítulo 6.4.2). 
La comprobación de conocimientos suele ceñirse más al 
aspecto formativo 135  porque, como ya hemos subrayado antes,  
en estos estudios los objetivos perseguidos buscan la 
preparación de los candidatos al título para la vid a 
profesional. Su entrada en el mundo laboral debe ha cerse 
con todas las garantías posibles que les permitan d emostrar 
su valía en la realización de las actividades 
profesionales. No permite el título así obtenido co ntinuar 
con la tesis doctoral, se trata por consiguiente de  un 
diploma final. La segunda vía dentro de los estudio s de 
tercer ciclo consiste en la realización del diplôme 
d’études approfondies (D.E.A) . 
El D.E.A  aparece inicialmente en 1964 en Francia donde 
constituye un título nacional que se prepara al com enzar 
los estudios de tercer ciclo de la enseñanza superi or. Para 
ello, se realizaba durante un largo periodo de tiem po unas 
prácticas que culminaban con la presentación de un trabajo 
de investigación. Desde entonces, no sufrirá ningun a 
modificación en cuanto a la organización de sus est udios. 
Introducido en el sistema gabonés con la adopción d el 
modelo francés (1971), el diplôme d’études approfondies  
permanece hasta las fechas más recientes y antes de  la 
completa integración del modelo boloñés previsto pa ra 
finales de 2010. 
El acceso está reservado a los poseedores del títul o 
de Maîtrise  en sus correspondientes ramas. La duración de 
                                                
135 Véase capítulo 6.6.1.2. 






los estudios es de un curso académico y de cinco de sde el 
Baccalauréat .  
Los objetivos de formación son muy opuestos a los 
vistos en el caso del D.E.S.S , porque aspiran a la 
preparación investigadora. En este sentido, la carg a 
lectiva o clases teóricas suelen ser muy reducidas 
permitiendo de este modo al estudiante mayor dedica ción a 
la investigación que debe realizar bajo la direcció n de un 
profesor del mismo departamento. Puntualizar que el  
desarrollo de tales estudios tiene una inequívoca v ocación 
para la realización de la tesis doctoral. Muchas ve ces, el 
alumno matriculado en D.E.A  aspira a continuar con la 
tesis, por lo que su temática suele prolongarse en la 
siguiente y más amplia investigación que culmina co n el 
título de doctor. 
La selección del profesorado universitario se reali za 
en conformidad con los mismos criterios establecido s en el 
apartado anterior. Sin embargo, los profesores de m ayor 
rango ( Professeurs et Maîtres de conférences ) intervienen 
más en la formación de los estudiantes de tercer ci clo y, 
por lo menos, para los estudios conducentes al diplôme 
d’études approfondies.  
En lo concerniente a la investigación científica, s e 
produce exactamente en iguales condiciones que en e l punto 
anterior. Todos los profesores universitarios integ ran un 
grupo de investigación en el seno del propio depart amento o 
bien en otra estructura investigadora dentro de los  cauces 
establecidos por la Loi Nº022/2000 (artículo 3). 
La comprobación de conocimientos sigue unas pautas 
diferentes a las que se dan en los estudios del diplôme 
d’études supérieures spécialisées. Al tratarse de un 






trabajo de investigación desarrollado en tercer cic lo y de 
acuerdo con los objetivos marcados: 
 
Article 18  : Le troisième cycle est un cycle de spécialisation 
et de formation à la recherche comportant la réalis ation et la 
soutenance d’un travail scientifique original. 
 
    (Loi Nº 021/2000) 
 
La superación del curso y por tanto la correspondie nte 
consecución del título de D.E.A  se hace efectiva con la 
presentación y defensa de un trabajo original de 
investigación científica, en un área del conocimien to 
científico, tecnológico o artístico. El candidato a l título 
se enfrenta a un tribunal constituido a tal fin y e l cual 
se encarga de juzgar los resultados y las conclusio nes de 
su investigación. Terminada la defensa los miembros  del 
tribunal pueden encontrarle ”apto” o ”no apto”. Sol amente 
en el primer caso, el estudiante tiene la posibilid ad de 
continuar con los estudios de doctorado. 
 El doctorado representa el último título universit ario 
en Gabón igual que ocurre en todos los países. Sólo  varían 
las condiciones de acceso y a veces la duración en la 
realización de sus estudios. Pero como ya apuntamos  
anteriormente, los estudios en este país se inspira n muy de 
cerca en el modelo francés. Por ello, creemos neces ario 
examinar en profundidad la evolución que ha conocid o el 
título de doctor en Francia desde la etapa napoleón ica. 
 En efecto, hemos visto en la primera parte del 
presente capítulo que no existe al principio una cl ara 
diferencia entre el título de doctor y el de maestr o. No 
obstante, se otorgan en ambos casos al final de los  
estudios de ”licence” en las facultades medievales.   






 Pero después de la Revolución francesa (1789) que pone 
fin a las universidades, se producen unos cambios e n la 
organización de los estudios gracias a la reforma 
napoleónica (1808) 136 . Se reorganizan entonces los estudios 
de doctorado bajo una forma moderna en las cinco 
disciplinas de la época (el doctorado opción cienci as, el 
doctorado opción letras, el doctorado en derecho, e l 
doctorado en medicina y el doctorado en teología). 
Convertido en grado de estado al igual que el Baccalauréat  
y la Licence , se fijan las condiciones de acceso para la 
obtención de dicho grado. Una de ellas consiste en el uso 
del francés o latín  para la redacción de la tesis 
doctoral. Al candidato se le exigía, además, la pos esión 
del título de licence  junto con determinados certificados 
de estudios superiores (CES). El impulso que se le da al 
doctorado varía en función de las facultades como v eremos 
enseguida en los siguientes apartados. 
 El doctorado opción Letras aparece con el decreto del 
22 de agosto de 1854 y establece que la obtención d el 
doctorado en esta especialidad requiere el título d e 
licence ès lettres junto con la defensa de dos tesis 
previamente avaladas por el decanato de la facultad  
correspondiente. Una de ellas debe estar redactada en latín 
y la otra en francés. Ambas abarcan dos materias di stintas 
elegidas por el propio candidato al grado de doctor . La 
defensa en cambio se lleva a cabo en francés. 
 El doctorado opción ciencias se observa en los 
decretos de 17 de marzo de 1808 y de 22 de agosto d e 1854 y 
l’arrêté  de 8 de junio de 1848. Todos esos textos prevén 
que el acceso al doctorado en ciencias exige al can didato 
                                                
136 La reforma incluye también los títulos de licence y doctorat (véase 
capítulo 7.4.1.3). 






estar en posesión de la licence ès sciences , en sus 
diversas especialidades (matemáticas, ciencias físi cas y 
ciencias naturales). Además, requiere la defensa de  dos 
tesis doctorales previa aceptación de la facultad 
correspondiente y después de contestar satisfactori amente a 
todas las preguntas planteadas por el tribunal cons tituido 
a tal efecto. 
 La organización de los estudios de doctorado en 
derecho está establecida por los decretos de 21 de 
septiembre de 1804 y de 22 de agosto de 1854, por l a orden 
de 29 de septiembre de 1835 y de los decretos de 5 de 
diciembre de 1850 y 4 de febrero de 1853. El acceso  al 
título de doctor en esta especialidad está condicio nado al 
grado de licence  en esta misma especialidad. Pero además, 
es imprescindible realizar un cuarto curso, matricu larse en 
cuatro ocasiones, examinarse dos veces y defender u na tesis 
que incluya dos disertaciones, una en derecho roman o y otra 
en derecho francés. Se le exige al candidato añadir  a las 
dos disertaciones cuatro propuestas sobre la histor ia y las 
dificultades del derecho romano, tres sobre el dere cho 
francés, dos sobre el derecho criminal y dos sobre el 
derecho de las personas o derecho público. 
 Los estudios de doctorado en teología se rigen 
entonces por el decreto de 22 de agosto de 1854 y l a orden 
de 24 de agosto de 1838. Para conseguir el grado de  doctor 
en teología en cualquier facultad católica era nece sario 
ser licencié  en teología. También era condición obligatoria 
haberse matriculado en cuatro ocasiones en esa facu ltad, 
examinarse de todas las materias de la enseñanza te ológica 
y defender una tesis en latín o en francés sobre es as 
mismas materias. 






 A finales del siglo XIX se crean bajo la influenci a de 
modelos extranjeros como el alemán otras modalidade s de 
doctorado. De modo que en 1897 Gabriel Lippmann sug iere la 
creación de un doctorado de universidad. Se trata d e un 
título de carácter científico organizado por cada 
universidad. Pero no le permite al poseedor ningún derecho 
de carácter público y por tanto no puede ejercer de  
profesor. El acceso a ese tipo de doctorado está re servado 
a los titulares de dos certificados de estudios sup eriores, 
situación opcional para los candidatos de nacionali dad 
francesa y con la aplicación de equivalencias para los 
extranjeros. El grado de licence  no es imprescindible para 
la realización de este doctorado, que va acompañado  de la 
calificación correspondiente según la especialidad elegida 
(ciencias, letras, medicina, etc.). Este doctorado está más 
preparado por los candidatos extranjeros. La defens a de la 
tesis doctoral se organiza de la manera siguiente: primero 
el aspirante al grado hace una presentación de las grandes 
líneas de su trabajo ante un tribunal formado para la 
ocasión. Después los miembros del jurado le plantea n unas 
cuestiones a las que debe proporcionar respuestas. 
 En 1984 se suprime el doctorado de universidad y e l 
término ”doctor” pasa a utilizarse de forma exclusi va para 
los títulos nacionales de esta categoría. Sin embar go, 
después de esa fecha siguen apareciendo ambigüedade s en los 
textos reglamentarios (véase la orden de 5 de julio  de 
1984). No desaparece la mención de ” docteur de l’université 
de” cuando sólo debería indicarse ” docteur  en” al tratarse 
de un diploma de carácter nacional. Sólo será a par tir de 
1992 cuando se elimina definitivamente esta mención  de los 
textos legales. 






 Paralelamente se puede preparar en las facultades de 
medicina el título de doctor en medicina que permit e 
ejercer la profesión de médico. Pero no se consider a un 
grado científico análogo a otros doctorados como po r ej. Lo 
que ocurre en las facultades de ciencias y de letra s. 
 Se crea en 1923 el título de ingénieur-docteur  y el 
acceso a estos estudios está reservado a los titula res del 
título de ingeniero. Después de varias reformas, la  última 
se produce en 1948, se procede a transformar el dip loma de 
docteur-ingénieur . Más tarde, en 1974, se introducen otros 
cambios en sus modalidades, de manera que la prepar ación de 
esos estudios incluye ya la previa realización del diplôme  
d’études approfondies (D.E.A ). Una vez conseguido ese 
primer diploma, la duración de la tesis es de dos a ños. 
 La modalidad de doctorado opción ciencias económic as 
aparece con el decreto de 24 de marzo de 1948. El t ítulo de 
doctor en económicas se confiere por las facultades  de 
derecho a los titulares del diplôme d’études supérieures  
(DES), en economía política o bien en ciencias econ ómicas. 
En ambos casos, el candidato al grado debe presenta r y 
defender una tesis doctoral en su ámbito de especia lidad. 
 La creación y organización del doctorado opción 
ciencias políticas están establecidas en el decreto  de 19 
de diciembre de 1956. El correspondiente título lo otorgan 
las facultades de derecho a los candidatos que pose en el 
diplôme d’études supérieures  en sus diversas modalidades, 
de derecho público o ciencias políticas. Se exige l a 
defensa de una tesis para el acceso al título de do ctor. 
 En el siglo XX se produce la creación de un nuevo 
ciclo que se realiza de forma escalonada. Primero, ese 
tercer ciclo de estudios superiores considerado de 
”especialización” se lleva a cabo en las facultades  de 






ciencias (1954), en las facultades de Letras (1958)  y 
después en las facultades de Ciencias económicas (1 963). En 
las facultades de ciencias el tercer ciclo es poste rior a 
los años preparatorios y a la propia licence  en esta rama 
del saber. La duración de los estudios varía entre dos y 
tres años. Con la finalización del primer curso se obtiene 
un certificado de enseñanza superior ( CES). Durante el 
segundo curso el alumno se presenta a un examen ora l y 
defiende una tesis doctoral que conduce al título d e doctor 
en una especialidad determinada. El título así obte nido 
sanciona el tercer ciclo en las facultades de cienc ias. 
 En 1964 se crea el diplôme d’études approfondies en 
lugar de los certificados de enseñanza superior de tercer 
ciclo. Se produce una revisión de los textos en vig or a 
partir de 1974 que organiza desde entonces la reali zación 
del DEA después de la maîtrise , con una duración de un año 
y la organización del doctorado de tercer ciclo en uno o 
dos años como máximo. 
 La creación del tercer ciclo provoca además la 
unificación de las disciplinas. De modo que habiénd ose 
aumentado las disciplinas universitarias, se produc irían 
dificultades en la reglamentación del diploma de do ctor, 
principalmente porque cada título tiene su propia 
legislación. A partir de 1968 la ley de orientación  
establece tres diplomas nacionales ( Doctorat d’Etat, 
Docteur-ingénieur y Doctorat 3ème cycle) . Por tanto, con el 
afán de unificar las leyes anteriores, la reforma d e 1974 
suprime la segunda tesis exigida para la obtención del 
doctorado opciones ciencias y letras. El doctorado de 
medicina no sufrirá modificaciones hasta 1984. 
 L’arrêté  de 16 de abril de 1974 establece de esta 
forma  el Doctorat d’Etat . El título abre las puertas a un 






puesto de Maître de conférences o Professeur titulaire . El 
acceso al  grado está condicionado a la Maîtrise  pero se 
exige antes la preparación del doctorado de tercer ciclo. 
La duración de los estudios conducentes al título d e 
Doctorat d’Etat  varía de cuatro a seis años, con la 
particularidad de que duran más para las carreras 
literarias. 
 Los poseedores del Doctorat d’Etat  pueden convertirse 
en Maîtres de conférences o chargés de recherches au C entre 
National de la Recherche Scientifique (CNRS) . Corresponde 
en la actualidad a la categoría de Professeur des 
universités. 
 En 1984 se produce otra reforma con la finalidad d e 
unificar los diplomas en tercer ciclo. La ley de 26  de 
enero de 1984 sobre la enseñanza superior establece  un 
único doctorado que corresponde al grado de doctor y que 
está inspirado en el decreto de 1808. En la rama de  las 
ciencias la duración de los estudios oscila entre t res a 
cuatro años y está exclusivamente reservada a la 
investigación. Se puede claramente apreciar que est os 
estudios tienen una duración más importante que los  
conducentes a los títulos de docteur 3ème cycle y docteur-
ingénieur  (uno a dos años).      Ese doctorat ”nouvelle 
formule ” se convierte en el título de referencia para el 
acceso a la categoría de Maître de conférences. 
 Las últimas modificaciones en cuanto a los estudio s de 
doctorado se producen en 1992 con la creación de la s 
escuelas doctorales. A partir de entonces, la reali zación 
del doctorado se hace de manera que el aspirante al  título 
formaliza la matrícula formando parte de un ” laboratoire de 
recherche ” (grupo de investigación) vinculado al área de 
estudio que desea llevar a cabo en los siguientes a ños. La 






elección del director de investigación se hace 
automáticamente teniendo en cuenta que forman dicho  
laboratoire  un grupo de profesores de distintas 
especialidades. Una vez que el proyecto de tesis de l 
estudiante ha sido aprobado, el grupo de investigac ión 
indica el director de la tesis doctoral. 
 En Gabón la continuidad de los estudios de tercer 
ciclo se desarrolla en gran medida en Francia, en c uanto al 
doctorado habida cuenta de los convenios firmados p or ambos 
países en materia de educación y, muy particularmen te, a 
nivel de la educación superior. Efectivamente, al i gual que 
ocurre con los títulos anteriores de enseñanza supe rior en 
este país, la similitud con el sistema francés empi eza con 
la apertura de la primera universidad gabonesa en 1 971. 
Desde entonces la estructura organizativa de los es tudios 
se hace en conformidad con la organización de la en señanza 
en Francia como ya hemos apuntado en otras ocasione s. De 
manera que son tres las facultades que preparan par a la 
máxima titulación en el país africano. Hablamos de la 
facultad de letras y ciencias humanas, de la facult ad de 
derecho y ciencias económicas, concretamente, del 
departamento de ciencias económicas y de la faculta d de 
medicina (véase répertoire des établissements publics 
d’enseignement supérieur ).  
Pero es preciso acceder al cuadro que sigue a 
continuación para observar de cerca, desde el punto  de 
vista del criterio correspondiente al profesorado, los 
doctorados que se preparan en los centros de enseña nza 
superior de Gabón. Conviene, además, puntualizar qu e la 
gran mayoría de los centros universitarios en este país no 
imparten estudios de doctorado, porque no disponen de 
profesorado altamente cualificado y capaz de superv isar 






programas de investigación que culminen en la conce sión de 
la máxima titulación académica. 
 
Tabla nº6: Profesorado universitario visto por cate gorías 
en las tres facultades que imparten estudios de ter cer 









Assistants  Autres  Total  
Lettres et 
Sciences 




























U.S.S 139  
(Médecine) 
15 5 9 37 7 73 
 
 
Fuente: Répertoire d’Etablissement Publics d’Enseig nement Supérieur 
(31/12/2003). 
 
1). Facultad de Letras y CC. Humanas 
 - Profesorado de alta categoría 140  (%): 
  13/160 = 0.081  8.1 
-  Profesorado de baja categoría 141  (%): 
147/160 = 0.918 91.8 
 
2). Facultad de Derecho y CC. Económicas 
 - Profesorado de alta categoría (%): 
  11/68 = 0.161  16.1 
-  Profesorado de baja categoría (%): 
57/68 = 0.838  83.8 
 
                                                
137 Facultad de letras y ciencias humanas. 
138 Facultad de derecho y ciencias económicas. 
139 Université des Sciences de la santé (Universidad d e ciencias de la 
salud). 
140 Combinación de ”Professeurs” y Maîtres de conféren ces. 
141 Combinación de ”Maîtres assistants”, ”Assistants” y ”Autres”. 






3). Facultad de Medicina 
 - Profesorado de alta categoría (%): 
  20/73 = 0.273  27.3 
-  Profesorado de baja categoría (%): 
53/73 = 0.726  72.6 
 
Interpretación de los resultados 
  
 La tabla dibuja dos grupos de profesores, el prime ro 
está formado por las categorías más altas ( Professeurs y 
Maîtres de conférences ). Ambas están capacitadas para 
dirigir investigaciones en el marco de los estudios  de 
doctorado. No obstante, observamos un dato bastante  curioso 
en la Facultad de Letras y Ciencias humanas. Sólo d ispone 
de 8.1% de profesores de alto rango, siendo el rest o 
(91.8%) profesores de segunda categoría. Además, el  total 
de los profesores en esta facultad representa más d el doble 
en las otras facultades. Sin embargo, no se prepara  ningún 
tipo de doctorado 142  hasta el curso académico 2004/2005 en 
esta facultad. 
En la Facultad de Derecho y Ciencias económicas los  
estudios de doctorado comienzan inmediatamente desp ués de 
superar el Diplôme d’Etudes Approfondies (D.E.A)  y tienen 
una duración de tres años, al final de los cuales e l 
doctorando presenta y defiende ante un tribunal los  
resultados y las conclusiones de su investigación. Resulta 
importante señalar que tales estudios no se llevan a cabo 
hasta las fechas más recientes (2003). Desde el pun to de 
vista del profesorado, en la facultad de derecho y ciencias 
                                                
142 Recordamos que en la organización de los estudios superiores en 
Gabón y Francia, el doctorado a diferencia de la re alidad educativa 
española no incluye las fases anteriores conducente s a los títulos de 
D.E.S.S y D.E.A. 






económicas el 16.1% de los docentes representa a lo s 
profesores de alto rango y prácticamente el doble c on 
respecto al grupo anterior. Este porcentaje resulta  ya 
suficiente para dirigir trabajos de investigación 
conducentes al título de doctor, por eso existe en el 
departamento de ciencias económicas un programa de 
doctorado.  
 La Facultad de medicina consta de un mayor porcenta je 
(27.3%) de profesores de alta categoría disponiendo  de la 
posibilidad de dirigir trabajos de investigación qu e 
conducen al título de doctor en medicina. A diferen cia del 
transcurso de los estudios en otras facultades, en Medicina 
no existen grados intermediarios entre el primer cu rso y el 
séptimo, siendo éste último el año de la preparació n y 
concesión del título de doctor en dicha facultad. D esde el 
punto de vista de los objetivos de formación y sali da 
profesional, los titulares del grado de doctor ejer cen la 
medicina general. La comprobación de conocimientos se hace 
de acuerdo con unos parámetros preestablecidos. Los  
aspirantes además de examinarse de todas las materi as 
estudiadas, observan varios periodos de prácticas e n 
instituciones sanitarias del país, correspondiendo el 
último curso con la presentación de una memoria de 
prácticas. A partir de ahí tienen la posibilidad de  
estudiar una de las tres ramas de especialización, en 
cualquier caso la duración de la formación es de cu atro 
años al final de los cuales se accede al ”Certifica t 
d’études spécialisées” (CES), en Ginecología y Obst etricia, 
en Cirugía y en Pediatría. Evidentemente, al tratar se de la 
facultad con mayor número de profesores de alta cat egoría 
(27.3%), la especialización en las tres ramas se ha ce in 
situ. En cambio, los ya doctores en medicina que eligen 






otras especialidades se ven obligados a continuar s u 
formación fuera del ámbito nacional. Generalmente, los 
centros de enseñanza superior franceses son el prin cipal 
destino para esas otras ramas de la medicina y cuan do no 
ocurre así los candidatos escogen cualquier país co n un 
sistema de formación similar al del país africano. En este 
último caso, Gabón tiene firmados convenios con 
determinadas universidades o centros de enseñanza s uperior 
concretos en los correspondientes países solicitado s para 




 El análisis terminológico que hemos realizado en e ste 
capítulo nos ha permitido distinguir dos periodos e n 
relación a los títulos y diplomas universitarios. E n la 
primera parte del capítulo hemos asistido al nacimi ento del 
diploma después de todo un proceso de transformació n. 
Primero, fue la carta utilizada como escrito para l a 
resolución de asuntos apostólicos y diplomáticos. L uego, 
con un afán de sistematizar esos escritos se recurr ió a los 
formularios. Esta primera etapa ocurre en la Edad M edia y 
coincide con la aparición de las primeras universid ades. 
 A continuación, el concepto de formulario  dio lugar al 
documentum (documento) con sus distintas acepciones. Pero 
lo más relevante es que se establecieron reglas des pués de 
la caída del imperio romano, para la redacción de 
documentos oficiales. Las enseñanzas que dictaban e sas 
reglas se inician en Italia y muchos de esos escrit os 
aparecen en la etapa preuniversitaria. 
 La última transformación del formulario conduce al  
diploma  como título oficial otorgado por las universidades . 






A partir de ahí, pasamos a examinar el recorrido de  todos 
los títulos y diplomas desde la Edad Media hasta el  periodo 
inmediatamente anterior a la aplicación efectiva de l 
proceso de Bolonia. 
 El periodo medieval no requería la utilización de 
varios idiomas en la concesión de títulos universit arios 
porque el latín era la lengua común en todas las 
universidades de entonces. Por tanto, el significad o de los 
títulos y diplomas no variaba de unas universidades  a 
otras. Aún así, existían meras diferencias, sobre t odo, en 
cuanto a la duración de los estudios, pero los 
procedimientos eran muy similares en todas las part es del 
mundo occidental. 
 Sin embargo, después de la aparición de los sistem as 
educativos (1770), cada país propició el uso de len guas 
nacionales y la construcción de currículos adaptado s a cada 
realidad nacional. Este nuevo hecho nos condujo a e studiar 
cada título académico común a los dos contextos 
universitarios, de acuerdo con las singularidades q ue 
presentan en cada país. De modo que algunos títulos  no se 
corresponden siempre con objetivos, contenidos y 
denominaciones. Para superar esas dificultades hemo s basado 
nuestro análisis en los criterios establecidos 
anteriormente en el capítulo 6. Gracias a esta cond ición, 
llegamos a distinguir un título de otro, a pesar de  ser 
antónimos con la misma denominación (véanse Licence  y 
Licenciatura ). Con este procedimiento escapamos de los 
falsos amigos a la hora de emprender tareas de trad ucción 
de una lengua a otra. También conseguimos sacar a l a luz 
situaciones de sinonimia de conceptos con una denom inación 
diferente (véanse Licenciado  en Medicina vs Docteur  en 
Médecine Générale ). Las relaciones de antonimia y sinonimia 






se establecen, como es lógico, comparativamente al realizar 
equivalencias entre los distintos títulos y diploma s 
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Dedicamos este capítulo a la búsqueda de equivalenc ias 
entre los títulos preuniversitarios y universitario s en 
ambos países. Esta operación se realizará siguiendo  los 
criterios de comparación analizados en el capítulo 6. Y una 
vez realizada la traducción de los mismos procedere mos al 
establecimiento de un glosario que recoja todos los  títulos 
y grados universitarios así como todos los exámenes  y 
términos relacionados con los mismos, y que hemos a nalizado 
en el capítulo anterior. Queremos añadir que en est e 
capítulo sólo trataremos aquellos términos que, seg ún sus 
significados en el sistema de titulaciones de orige n, 
tengan equivalentes en el contexto universitario de  
llegada. Nuestra decisión se apoya en la idea de qu e el 
componente cultural puede afectar decididamente la 
dirección de la traducción de un determinado tipo d e texto 
(véase capítulo 4, apartado 2.2.2.1). Además, es ob vio que 
la traducción literal suele conllevar malos resulta dos como 
reconocen Campolini et al.  (2000: 51-52) en su artículo.  
Hemos aquí una de las principales dificultades a la  hora de 
abordar la traducción de algunos títulos universita rios de 
una lengua a otra. Pero si nos apoyamos en la dinám ica 
vista en el capítulo 6, que plantea el análisis 
terminológico sobre la base de unos criterios 
preestablecidos, ¿podrá superarse este obstáculo si n la 
aplicación absoluta de los mismos, o al contrario s ólo será 
necesario la consideración de algunos de ellos? 
Intentaremos aportar respuestas a estos planteamien tos a lo 
largo del presente capítulo. 






8.1. Traducción de títulos 
  
Conviene antes de proceder a la traducción de los 
títulos aquí analizados justificar el procedimiento  que 
vamos a seguir y que se basa en los criterios anter iormente 
establecidos en el capítulo 6. En efecto, nuestra t area 
parte desde una perspectiva interdisciplinaria que toca a 
dos ámbitos: la traducción y la educación comparada . Por 
tanto, consideramos necesario llevar a cabo nuestro  
cometido teniendo en cuenta los resultados alcanzad os en la 
aplicación de los criterios señalados. 
 Los títulos así estudiados han sido sujetos por lo  
menos a la mitad de los criterios a los que nos hem os 
referido antes. Pensamos también que no es impresci ndible 
la aplicación de todos los criterios para dar por v álida la 
traducción que realicemos de los títulos y grados 
universitarios. En cambio, considerar exclusivament e el 
criterio cronológico a la hora de poner en marcha p rocesos 
de equiparación de títulos puede generar confusione s en la 
mente del traductor, de modo que su producción trad uctora 
no resulte adecuada: 
 
Ce sont, précisément, les fausses évidences (…) qui  posent le 
problème des «faux amis» (équivalences formelles, l ittérales ou 
morphologiques, mais sans fondement sémantique ou n otionnel) 
dont le risque guette constamment le traducteur (qu elquefois mal 
informé par les dictionnaires eux-mêmes) en faisant  croire 
qu’une homonymie entre deux termes suppose une iden tité 
notionnelle. En réalité, le piège que constituent l es faux amis 
est assez inoffensif en terminologie, étant donné l a garantie 
qu’offre le caractère notionnel de sa méthodologie.  Bien au 
contraire, le fait que soient ainsi évités semblabl es pièges 
révèle, de fait, la valeur de sa méthode. 
(Thiry, 2000: 6). 







Sin embargo, la sombra de los falsos amigos no debe  
constituir, en absoluto, un pretexto para justifica r la 
intraducibilidad de los títulos y conceptos que hem os 
analizado en esta investigación:  
 
Selon cette thèse, dite de l ’incommensurabilité, les conceptions 
que nous aurions aujourd’hui et celles que se faisa ient jadis 
nos ancêtres seraient sans rapport et impossible à rapprocher. 
Les notions scientifiques de «température» telles q u’utilisées 
par les scientifiques du XVIIº siècle et ceux d’auj ourd’hui 
renverraient à des paradigmes distincts. En conséqu ence de quoi, 
elles seraient intraduisibles. 
 
(Gaudin, 2003: 38).  
 
A continuación procedemos a la traducción de los tí tulos y 
conceptos relacionados con los mismos del español a l 
francés. Se trata precisamente de buscar equivalenc ias 
absolutas 143  entre los diplomas españoles y gaboneses.  
 




Después del análisis que hemos llevado a cabo 
anteriormente y atendiendo a las conclusiones a las  que 
hemos llegado, el término selectividad  designa ”solamente” 
la prueba final a la que se enfrentan los aspirante s a 
                                                
143  Resaltamos aquí la importancia del modelo de tradu cción seguido en 
este apartado y que se basa en una visión tradicion al, conocida como 
“única traducción posible”. Pero conviene también a clarar que si bien 
esa concepción de la traducción haya evolucionado, resulta ser, a 
nuestro juicio, la única posible para la transposic ión de títulos y 
grados universitarios de un país a otro. 






plazas en las diferentes universidades españolas. L a 
función examinadora que incluye este término se enc uentra 
igualmente contenida en Baccalauréat, aunque éste último 
integra otra característica que indica además un tí tulo 144 . 
A la hora de realizar la búsqueda de la equivalenci a de 
selectividad en el sistema educativo de Gabón, tend remos en 
cuenta tan sólo la función de ”examinar” que tienen  en 
común las dos terminologías. Por tanto, la única tr aducción 
que podemos ofrecer para selectividad  es sin duda: 
Baccalauréat . 
 
8.1.1.2. Títulos universitarios 
 
8.1.1.2.1. Diplomado  
 
 Sobre la base de los criterios que establecimos (v éase 
capítulo 6) hemos desarrollado un estudio diacrónic o 
(capítulo 7) a partir del cual se ha podido analiza r la 
evolución de los términos diplomado  y licence . La 
conceptualización de cada realidad de estos término s nos 
permite llegar a las conclusiones según las cuales ambos 
comparten características comunes, de acuerdo con l os 
criterios de tipo cronológico, del profesorado, de los 
objetivos de formación y salida profesional, de la 
comprobación de conocimientos y de las condiciones de 
acceso al título. No podemos negar que existan dife rencias 
entre diplomado  y licence  en cuanto a ciertos aspectos 
examinados en cada criterio. No obstante, las disti nciones 
no son significativas en la medida que tienen más e lementos 
en común de los que los separan. En este sentido, e l 
                                                
144 Véanse capítulos 6.1 y 7.4.1.3. 






componente ”ciclo” como indicábamos en el capítulo anterior 
no influye en absoluto en la interpretación de los títulos 
aquí analizados porque en ambos casos el siguiente diploma 
preparado ( Licenciado  y Maîtrise ) abre las puertas del 
tercer ciclo. La mayor diferencia que conviene resa ltar con 
respecto al criterio relativo a la evaluación de lo s 
alumnos tiene que ver con la iniciación a la invest igación 
desde la Licence (presentación de un informe de prácticas)  
cuando la obtención de la diplomatura no requiere s iempre 
esta exigencia. En cambio, hemos visto a lo largo d el 
análisis diacrónico realizado en el capítulo 7 que,  desde 
la perspectiva de las condiciones de acceso al títu lo, 
ambos sistemas requieren principalmente la posesión  de la 
Selectividad  y/o del Baccalauréat . En cuanto a la duración 
de los estudios, tres son los años exigidos en los dos 
sistemas universitarios. Desde el punto de vista de l 
profesorado, ambos países coinciden en utilizar 
profesionales con la titulación de ”doctor”. Por úl timo, 
tienen en común el objetivo principal y la salida 
profesional que se reserva a los titulares de ambos  
diplomas. Y en este sentido, los estudios preparan grosso 
modo para una formación inicial que puede ampliarse con  la 
siguiente etapa correspondiente a los títulos de Licenciado  
y Maîtrise . En consecuencia, diplomado  corresponde 
claramente a la licence gabonesa. 
 
8.1.1.2.2. Ingeniero técnico  
 
 Desde una perspectiva cronológica, es decir, los 
cursos académicos necesarios para la obtención del 
correspondiente título (véase cuadro nº3), creemos que 
existe una equivalencia obvia con el diploma d’ingénieur 






des techniques  que se otorga en Gabón aparte de la 
similitud en la denominación de los mismos. Además,  los 
aspirantes a dichos estudios deben cumplir, por lo menos, 
con los mismos requisitos a la hora de entrar en la  
universidad o en cualquier centro de enseñanza supe rior. 
Por otra parte, en referencia a la duración de los 
estudios, se exigen para ambas titulaciones entre d os y 
tres años. Con respecto a los objetivos de formació n y  
salida profesional, se trata en ambos países de una  
enseñanza tecnológica (véanse cuadros nº 1 y 2) y q ue 
prepara en muy poco tiempo para el mundo laboral. E l otro 
elemento a tener en cuenta está relacionado con el 
profesorado encargado de su formación y, en ambos c asos, 
hemos podido comprobar que se puede impartir clase en este 
nivel con una titulación inferior al grado de docto r 145 .          
 
8.1.1.2.3. Licenciado 146  
 
 La traducción y búsqueda de la equivalencia de 
licenciado  se hará siguiendo las tres tipologías que 
establecimos en el capítulo 6. En efecto, como es o bvio no 
podemos caer en la trampa de traducir Licenciado  en 
Medicina de la misma manera que podemos hacerlo par a el 
resto de las licenciaturas. Debemos, por consiguien te, 
                                                
145  Las personas titulares de un diploma de ingeniero,  arquitecto e 
incluso licenciado y que estén realizando estudios de doctorado pueden 
impartir clase en los primeros niveles de la enseña nza tecnológica, si 
cumplen los requisitos establecidos por cada centro . En Gabón ocurre 
exactamente lo mismo ya que los textos vigentes est ablecen que los 
poseedores de los títulos inmediatamente  inferiore s al doctorado 
puedan dar clase en los institutos universitarios ( véase Journal 
Officiel de la république gabonaise, nº 10 – 15 Mai  1991: 205) 
146 Véase capítulo 6.2. 
 






abordar este apartado en conformidad con el análisi s 
realizado en el capítulo 7. 
 
8.1.1.2.3.1. Licenciado  tipo 1 
 
 La primera tipología exige cuatro cursos de 
universidad como ya indicamos en el capítulo 6. Dur ación 
que corresponde, en cuanto al criterio cronológico,  a la 
Maîtrise  gabonesa. Desde el punto de vista de las 
condiciones de acceso al título se requiere ser dip lomado 
en España y licencié en el caso de Gabón. Los objetivos de 
formación y salida profesional buscan en ambos país es la 
preparación del estudiante a la siguiente etapa, qu e 
consiste en abordar una fase de investigación cient ífica o 
tecnológica correspondiente al tercer ciclo si bien  tal 
fase empieza, como hemos podido demostrar en el est udio 
anterior, mucho antes por lo que concierne al país 
africano. El nivel de competencia académico del pro fesorado 
es igualmente parecido en los dos contextos univers itarios 
puesto que exige la máxima titulación académica, el  
doctorado. También se notan más puntos de encuentro  que 
diferencias en el resto de los criterios vistos 
anteriormente en el capítulo 7. Por todo ello el Licenciado  
tipo 1 es equivalente a la Maîtrise  que se cursa en Gabón. 
 
8.1.1.2.3.2. Licenciado  tipo 2 
 
 Esta licenciatura no difiere mucho de la primera, 
excepto si tenemos en cuenta el criterio cronológic o, es 
decir, los cinco años universitarios exigidos para la 
obtención del correspondiente título. Pero tenemos otra 
dificultad cuando se trata de buscarle la equivalen cia 






adecuada a esta tipología de licenciado. Porque si nos 
fijáramos en el único criterio arriba enunciado y q ue hace 
mención a los cursos académicos, las posibles tradu cciones 
serían sin duda las de Diplôme d’Etudes Supérieures 
Spécialisées (D.E.S.S) o Diplôme d’Etudes Approfondies 
(D.E.A) , que corresponden, en ambos casos, a cinco cursos 
de facultad en el sistema de titulaciones del país 
subsahariano. Afortunadamente, tenemos sólidos argu mentos 
que descartan esta posible traducción. En primer lu gar, la 
prolongación de la duración de los ciclos por cada 
Comunidad Autónoma o Universidad no cambia el régim en 
general establecido por el Estado acerca de los tít ulos 
universitarios de carácter oficial y validez en tod o el 
territorio nacional español (véase Real decreto 126 7/1994, 
de 10 de junio, párrafo primero del apartado 4 del artículo 
3). Lo cual significa que no se amplia el nivel aca démico 
sumando más cursos sin tener en cuenta los objetivo s 
perseguidos en los estudios realizados. En segundo lugar, 
la búsqueda de la equivalencia adecuada debe hacers e de 
acuerdo con la cultura de llegada. Y en ese sentido  el 
D.E.A  representa el título que precede al doctorado en 
Gabón cuando la condición de licenciado tipo 2 no 
constituye ni mucho menos, a pesar de los cinco año s de 
universidad, el diploma que abre las puertas a la 
titulación de doctor en España. Visto todo lo que p recede, 
pensamos que la mejor traducción del componente lic enciado 
tipo 2 es sin lugar a dudas la de Maîtrise  igual que en el 
apartado anterior. 
 






8.1.1.2.3.3. Licenciado tipo 3 
 
 La tercera tipología pone el énfasis en la carrera  
médica y se desarrolla como hemos podido apreciar e n el 
capítulo 7 a lo largo de seis cursos académicos 147 . En este 
caso preciso aunque los estudios correspondan al se gundo 
ciclo no podemos concederle al título la misma 
consideración que en los casos anteriores (licencia do tipo 
1 y 2). Es preciso también tener en consideración l os 
objetivos de formación que se persiguen tanto en la  cultura 
de origen como en la de llegada. Por tanto, de acue rdo con 
esta premisa estaríamos lejos de considerar licenci ado tipo 
3 como equivalente del título de Maîtrise  ni tampoco del 
D.E.S.S y D.E.A que se preparan a partir del tercer  ciclo 
en Gabón. Basamos nuestra argumentación en cuatro d e los 
criterios utilizados en el análisis de los títulos que 
abordamos en el capítulo precedente. Efectivamente,  pudimos 
advertir que los estudios conducentes al reconocimi ento de 
médico en ambos contextos universitarios se realiza ban en 
seis y siete años, siendo de un curso la diferencia  en 
cuanto a la duración de los mismos de un país a otr o (véase 
capítulo 7.4.4 y 4.6.2). Desde este punto de vista no sería 
razón suficiente para establecer equivalencias, no sólo 
porque existe esta diferencia en la duración de los  
estudios entre las dos formaciones, sino también po rque en 
el caso de España la licenciatura en medicina corre sponde 
al segundo ciclo mientras que en lo concerniente a Gabón 
hablamos claramente del tercer ciclo. Por ese motiv o 
acudimos al segundo criterio examinado en la fase a nterior, 
los objetivos de formación y salida profesional que  apuntan 
                                                
147 Véase capítulo 7.4.4. 






sin ninguna ambigüedad en las dos realidades social es hacia 
el ejercicio profesional de la medicina. Además, pu dimos 
apreciar que los países concernientes otorgan a los  
titulares la consideración de licenciado en medicin a 
general y Docteur en médecine générale.  Lo que significa 
que en ambos casos, la especialización en cualquier a de sus 
ámbitos requiere más años de estudios. El tercer cr iterio 
utilizado en esta hazaña se refiere al profesorado que 
imparte habitualmente clase en los dos entornos 
universitarios. Aquí también apareció el doctorado como 
denominador común. Por último, queremos incluir el sistema 
de evaluación utilizado en la comprobación de conoc imientos 
alcanzados por los alumnos en los dos contextos edu cativos. 
El elemento fundamental en este apartado reside en el 
carácter práctico de las enseñanzas (véanse apartad os 7.4.4 
y 7.4.6.2). La aplicación conjunta de esos criterio s nos 
permite considerar el título de licenciado  en medicina como 
equivalente del correspondiente grado de Docteur en 
médecine générale .  
 
8.1.1.2.4. Ingeniero  
 
 El título corresponde desde el punto de vista de l a 
denominación al que se obtiene en el país africano.  En 
cuanto a los objetivos de formación coincide con la  
licenciatura (véase Real decreto 1267/1994, de 10 d e 
junio). El segundo ciclo gabonés prepara también pa ra los 
estudios de ingeniería en iguales condiciones que e n España 
(véase répertoire des établissements publics d’enseignemen t 
supérieur ). Si aplicamos el criterio relativo a la duración 
de los estudios, vemos que tanto en España como en Gabón se 
exigen cinco años de estudios universitarios. Con r especto 






a las condiciones de acceso al título, se requiere haber 
superado en ambos países la selectividad  y/o el 
baccalauréat , cuando el alumno empieza dichos estudios 
desde el primer curso, y si se trata de un segundo ciclo, 
entonces la exigencia para el acceso a estas carrer as es un 
título universitario de primer ciclo (diplomado, in geniero 
técnico o arquitecto técnico). En cuanto al profeso rado, se 
demanda también la máxima titulación para el ejerci cio de 
la docencia en este nivel de enseñanza. En relación  a la 
salida profesional, los dos contextos universitario s 
habilitan para el mercado laboral, aunque abren tam bién las 
puertas a los estudios de tercer ciclo. Por tanto, 
Ingeniero  corresponde sin duda a ingénieur  en el sistema de 
titulaciones de Gabón.  
 
8.1.1.2.5. Estudios de tercer ciclo  
 
 Han quedado claramente establecidas las diferencia s 
entre ambos países acerca de los estudios de tercer  ciclo. 
Pero hemos podido demostrar también, apoyándonos en  
determinados criterios analizados en el capítulo 6,  que los 
títulos otorgados en todos los ámbitos universitari os 
presentan más puntos de convergencia que elementos 
opuestos. Nos basamos en este aspecto concreto para  
realizar la traducción de los títulos correspondien tes.  
 
8.1.1.2.5.1. Diploma de Estudios Superiores (DES) 
 
 Centramos la búsqueda de la equivalencia de este 
título en dos criterios principalmente. Los objetiv os de 
formación y salida profesional coinciden en la medi da que 
ponen el acento sobre la formación especializada de l 






alumno, en un área concreta del conocimiento, sea 
científico, técnico o artístico. Este objetivo apar ece 
igualmente en la programación de los estudios super iores 
que conducen al Diplôme d’Etudes Supérieures Spécialisées 
(D.E.S.S) . Ocurre exactamente lo mismo con respecto a las 
condiciones de acceso al título en cada país. Y a p esar de 
las diferencias fruto de los cursos académicos requ eridos, 
el diploma que permite continuar con tales estudios  en 
ambos sistemas educativos cierra el segundo ciclo ( véanse 
puntos 1.1.2 hasta 1.1.2.4 del presente capítulo). Además, 
el contenido de los estudios se valora casi de la m isma 
manera puesto que tanto en el DES como el D.E.S.S  se 
realizan trabajos de investigación con el propósito  de 
preparar a los aspirantes al siguiente título que l es abra 
las puertas a una futura investigación científica q ue 
culmine en el grado de doctor. Otro elemento no men os 
importante tiene que ver con el carácter especializ ado de 
dichos estudios lo cual significa que la realizació n de la 
tesis doctoral exige antes la preparación de otro t ítulo 
(DEA) del que nos ocuparemos enseguida. En consecue ncia, a 
la vista de esos criterios, el DES español correspo nde al 
D.E.S.S  gabonés. 
 
8.1.1.2.5.2. Diploma de Estudios Avanzados (DEA) 
 
 La similitud en la denominación del título no impl ica 
que estemos ante falsos amigos como en otros casos 
analizados anteriormente (véanse licence  y licenciado). 
Primero, porque tanto DEA como D.E.A son condición previa 
para la elaboración de la tesis doctoral, que condu ce a la 
máxima titulación en ambos contextos universitarios . 
Segundo, por la sencilla razón de que los objetivos  de 






formación y salida profesional son también coincide ntes en 
los dos países al permitir el acceso al grado de do ctor. En 
tercer lugar, al tratarse del penúltimo reconocimie nto 
académico más alto, el profesorado encargado de imp artir 
clase en este nivel pertenece a menudo a las catego rías más 
elevadas dentro del cuerpo docente universitario (v éanse 
apartados 7.4.6.1 y 7.4.6.2). Por último, la compro bación 
de conocimientos se hace en conformidad con unos pa rámetros 
comunes. En este sentido, los dos sistemas educativ os 
contemplan la misma exigencia a la hora de pasar cu rso. Es 
requisito imprescindible haber desarrollado a lo la rgo de 
toda la etapa una investigación y presentado los re sultados 
de la misma ante un jurado constituido para la ocas ión. El 
formato del tribunal se parece al que se forma en l a fase 
de la defensa de la tesis doctoral. Por todo ello, pensamos 





 El reconocimiento académico más alto obedece a las  
mismas variables desde la perspectiva que estamos s iguiendo 
en este capítulo. Bien es cierto que la condición r elativa 
a la duración total de los estudios para la obtenci ón del 
mismo no parece coincidir siempre, sobre todo debid o a las 
diferencias que establecen los planes de estudios p ara el 
título de licenciado (véase el capítulo 6). Sin emb argo, ha 
quedado demostrado que después de las dos primeras fases 
(DES y DEA), el tiempo medio requerido para la elab oración 
y defensa de la tesis doctoral es, independientemen te de la 
tipología de licenciatura estudiada, cercano a los tres 
años. Este aspecto coincide con los estudios de doc torado 






en Gabón debido a que son también tres los años exi gidos en 
la consecución del grado de doctor. Por lo que resp ecta a 
las condiciones de acceso al título ambos países co ncuerdan 
de nuevo porque en España se pide el Diploma de Est udios 
Avanzados (DEA) y en Gabón el requerimiento es tamb ién el 
Diplôme d’Etudes Approfondies (D.E.A) . Los objetivos de 
formación en los dos contextos universitarios son 
igualmente coincidentes como pudimos apreciar en el  
capítulo anterior. El profesorado en ambos casos pe rtenece 
a las categorías más altas, aunque incluye principa lmente a 
los profesores titulares doctores. Por fin, el doct orado 
representa el máximo reconocimiento académico en lo s 
ámbitos examinados en el presente estudio. Por tant o, a 
pesar de las pocas distinciones evidenciadas a lo l argo del 
trabajo sobre este título (véase capítulo 7), el gr ado de 
doctor español es equivalente al de doctor gabonés.  
 
8.2. Glosario de títulos y términos relacionados 
 
 El glosario que presentamos a continuación constit uye 
una recopilación de la terminología utilizada para designar 
los títulos y términos relacionados con los mismos,  en los 
contextos universitarios analizados en la presente 
investigación. 
 En efecto, conviene recordar que la tarea del 
traductor consiste en centrar su investigación en c ualquier 
tipo de fuente documental. Pero estos documentos de penden 
en cada momento del campo investigado. En nuestro c aso, el 
glosario incluye términos del mundo de la Educación  que 






hemos analizado desde una perspectiva diacrónica pa ra 
llegar a sus significados actuales 148 .  
Pero antes de empezar con el glosado de los títulos , 
creemos que es necesario recordar que en la introdu cción 
general de esta tesis doctoral dedicamos un párrafo  para 
señalar que, de acuerdo con el nuevo Espacio Europe o de 
Educación Superior que entra en vigor en 2010, la 
Universidad española cambiará su actual normativa 
universitaria para adaptarse a este nuevo reto. Por  tanto, 
los títulos académicos actualmente en vigor dejarán  de 
existir y serán sustituidos por la nueva estructura  de las 
enseñanzas y títulos universitarios oficiales en to do el 
territorio nacional, según estable el real decreto 
1393/2007, de 29 de octubre. 
 
Arquitecto : Título concedido a los estudiantes que han 
superado los exámenes establecidos en el programa y  
presentado por escrito un proyecto al final de los estudios 
universitarios de ciclo largo de arquitectura (5 añ os) en 
una Escuela Técnica Superior. Los exámenes escritos  y/o 
orales son organizados por cada profesor e incluyen  todas 
las asignaturas cursadas. Indica el área de especia lidad y 
permite el acceso a la profesión y/o a los estudios  e 
investigación avanzados conducentes al Doctorado. 
 
Arquitecto técnico : Titulación y título concedido a 
los estudiantes que han superado los exámenes estab lecidos 
                                                
148  Hemos visto como en la primera parte del capítulo 7 los títulos 
otorgados en las universidades medievales podían te ner significados 
muy distintos de los que se preparan en la actualid ad. Podemos poner 
el ejemplo del título de Bachiller  que entonces representaba el primer 
grado universitario (véase capítulo 7, págs. 9 – 11 ). Mientras que 
ahora se refiere al título que cierra la enseñanza segundaria en los 
sistemas educativos de España y Gabón. 






en el programa y presentado por escrito un proyecto  al 
término de los estudios universitarios de primer ci clo de 
arquitectura (3 años) en una Escuela Universitaria.  Los 
exámenes escritos y/o orales son organizados por ca da 
profesor e incluyen todas las asignaturas cursadas.  Indica 
el área de especialidad y permite el acceso a la pr ofesión  
y/o a los estudios universitarios de segundo ciclo 
conducentes a título de arquitecto.  
 
Baccalauréat (BAC) : Título concedido a los estudiantes 
que han superado el examen nacional final del mismo  nombre 
que tiene lugar al término de la educación secundar ia 
general y tecnológica (7 años). El examen es organi zado por 
l’Office Nationale du Baccalauréat  bajo la cobertura del 
Ministerio de la Enseñanza Superior y consiste en p ruebas 
escritas y orales obligatorias y pruebas optativas.  Las 
asignaturas obligatorias comunes de la parte genera l son: 
matemáticas, ciencias, una primera lengua extranjer a 
(inglés), una segunda lengua extranjera (español, i taliano 
o alemán), filosofía, historia/geografía y educació n física 
y deportiva. Las pruebas optativas varían en funció n del 
tipo de estudios: general o tecnológico. El título indica 
el tipo de baccalauréat y las calificaciones finale s 
obtenidas. Permite el acceso a la enseñanza superio r y 
confiere el título de Bachelier .  
 
Bachiller : Certificado y título concedidos al término 
de la educación secundaria superior general equival ente a 
dos años del Bachillerato según la Ley Orgánica de 
Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE) de  1990. 
Se concede a los alumnos cuya evaluación continua e n cada 
una de las asignaturas ha sido satisfactoria. Los 






poseedores del título de Bachiller podrán acceder 
directamente a la Universidad cuando se derogue la actual 
Ley 30/1974, de 24 de julio que dispone las pruebas  de 
aptitud para el acceso a las Universidades española s y 
entren en vigor tanto la Ley Orgánica 6/2001, de 21  de 
diciembre, de Universidades  (BOE 24.12.01), Modifi cada por 
Real Decreto Ley 9/2005, de 6 de junio. BOE 7-06-20 05, como 
el Real Decreto 1742/2003, de 19 de diciembre. 
 
Brevet de technicien supérieur (BTS) : Diploma 
concedido a los estudiantes que han superado las pr uebas 
establecidas en un programa con una duración de tre s años 
de estudios superiores no universitarios. Las prueb as son 
organizadas por el centro al final de la formación o 
durante el curso y varían según el tipo de estudios  y la 
especialidad del candidato. El diploma indica la 
especialidad y permite el acceso al mundo laboral o  al 
segundo ciclo de los estudios superiores conducente s al 
título de ingeniero.  
 
Certificat d’Etudes Spécialisées (CES) : Certificación 
que se otorga después del doctorado en medicina a l os 
estudiantes que se especializan en una de las tres ramas 
relacionadas con Ginecología y Obstetricia, Cirugía  o 
Pediatría, previa superación de los correspondiente s 
programas elaborados durante cuatro cursos académic os en 
una facultad de medicina. Indica el área de especia lidad y 
permite el acceso a la rama de especialidad de la p rofesión 
médica. 
 






Diploma de Estudios Avanzados (DEA) : Título que se 
concede a los alumnos de segundo curso de doctorado  que han 
presentado un trabajo final escrito al final de un año de 
investigación sobre una temática concreta y superad o la 
suficiencia investigadora. El acceso a estos estudi os está 
reservado a los titulares de un diploma de segundo ciclo 
(licenciado, ingeniero o arquitecto). El título así  
obtenido permite a los aspirantes continuar con la tesis 
doctoral.  
 
Diplôme d’Etudes Approfondies (D.E.A) : Título 
concedido a los candidatos que han presentado un tr abajo 
final escrito (mémoire) y superado las pruebas orga nizadas 
al término de un año de estudios universitarios de tercer 
ciclo. Pueden acceder a estos estudios los titulare s de una  
Maîtrise . El título acredita un año de investigación sobre 
un tema específico. Las pruebas finales (escritas y  orales) 
son elaboradas por el centro y comprenden las asign aturas 
cursadas. El título indica la especialidad y abre l as 
puertas a la preparación de la tesis doctoral. 
 
Diploma de Estudios Superiores (DES) : Título propio 
que ofrece la Universidad de Salamanca a los alumno s 
matriculados en tercer ciclo, que han superado los 
programas establecidos y aprobado todas las pruebas  al cabo 
del primer curso de doctorado. El acceso a estos es tudios 
está reservado a los titulares de un diploma de seg undo 
ciclo (licenciado, ingeniero o arquitecto). El títu lo 
obtenido indica la especialidad y acredita un año d e 
docencia, además de permitir el paso a la fase de 
investigación que termina con la preparación del Di ploma de 
Estudios Avanzados (DEA). 







Diplôme d’Etudes Supérieures Spécialisées (D.E.S.S) : 
Título concedido a los aspirantes que han presentad o un 
trabajo final escrito (mémoire) y superado las prue bas 
organizadas al término de un año de estudios univer sitarios 
de tercer ciclo, además de unas prácticas obligator ias en 
una empresa. Pueden acceder a estos estudios los ti tulares 
de una Maîtrise (o titulación equivalente). Las pru ebas 
(escritas y orales) son elaboradas por el centro y 
comprenden todas las asignaturas cursadas. Los cand idatos 
también deben presentar un informe sobre sus prácti cas. El 
diploma indica la especialidad. Permite el acceso a l mundo 
laboral. En el nuevo sistema será sustituido por el  Diplôme 
de master professionnel. 
 
Diplôme d’Etudes Universitaires Générales (DEUG) : 
Título intermedio concedido a los candidatos que ha n 
superado las pruebas establecidas en el programa de l primer 
ciclo de unos estudios universitarios de dos años d e 
duración. El acceso está reservado a los titulares del 
Baccalauréat. Las pruebas son elaboradas por el cen tro y 
comprenden todas las asignaturas cursadas. El títul o indica 
la disciplina principal. Permite el acceso a los es tudios 
universitarios de segundo ciclo conducentes al títu lo de 
Licence . 
 
Diplomado : Título concedido al término del primer 
ciclo de estudios universitarios, de una duración d e tres 
años académicos, a los estudiantes que han superado  los 
exámenes establecidos en el programa. Estos exámene s son 
organizados por cada centro y comprenden todas las 
asignaturas cursadas. Indica la especialidad y pued e ser de 






carácter técnico, científico o artístico. Permite e l acceso 
a la profesión correspondiente y/o al segundo ciclo  de los 
estudios universitarios conducentes al título de  
Licenciado, Ingeniero, Arquitecto o cualquier otra 
titulación Superior. 
 
Diplôme Universitaire des Etudes Juridiques Général es 
(DUEJG) : Título intermedio concedido a los estudiantes que  
han superado las pruebas establecidas en el program a del 
primer ciclo de los estudios universitarios de dos años de 
duración, en una facultad de derecho. Las pruebas s on 
elaboradas por el centro y comprenden todas las asi gnaturas 
cursadas. El título indica la disciplina principal,  permite 
el acceso a los estudios universitarios de segundo ciclo 
correspondientes y conduce al título de Licence en sciences 
juridiques . 
 
Diplôme Universitaire des Etudes Economiques Généra les 
(DUEEG): Título intermedio otorgado a los estudiantes que 
han superado las pruebas establecidas en el program a del 
primer ciclo de los estudios universitarios, con un a 
duración de dos años, en una facultad de Ciencias 
económicas. Las pruebas son elaboradas por el centr o y 
comprenden todas las asignaturas cursadas. El títul o indica 
la disciplina principal. Permite el acceso a los es tudios 
universitarios de segundo ciclo correspondientes y conducen 
al título de Licence en sciences économiques . 
 
Diplôme Universitaire des Etudes Scientifiques (DUE S) :  
Título intermedio concedido a los estudiantes que h an 
superado las pruebas establecidas en el programa de l primer 
ciclo de los estudios universitarios, con una durac ión de 






dos años, en una facultad de Ciencias. Las pruebas son 
elaboradas por el centro y comprenden todas las asi gnaturas 
cursadas. El título indica la disciplina principal y 
permite el acceso a los estudios universitarios de segundo 
ciclo correspondientes y que conducen al título de Licence 
scientifique . 
 
Diplôme Universitaire de Technologie (DUT) : Título 
concedido a los estudiantes que han superado todas las 
pruebas organizadas a lo largo de tres años de estu dios, en 
una escuela universitaria de tecnología ( IUT ). Pueden 
realizar dichos estudios los titulares de un Baccalauréat 
que superen, además, el examen de acceso. El diplom a 
menciona la especialidad de los estudios y permite la 
entrada al mundo laboral. 
 
Doctorado : Estudios universitarios de tercer ciclo con 
una duración media de cinco años y que conducen al grado de 
doctor. El acceso está reservado a los titulares de  un 
diploma de segundo ciclo. Los estudios se desarroll an en 
tres fases bien diferenciadas: el periodo de docenc ia (un 
año), el periodo de investigación (un año) y, por f in, la 
fase de la elaboración de la tesis que culmina con el 
título de doctor. Permite a sus titulares presentar se a las 
oposiciones a puestos de profesores universitarios en toda 
España y a cualquier otra profesión en función de l a 
especialidad. 
 
Doctorat:  Título concedido a los estudiantes que han 
defendido su tesis al término de tres o cuatro años  de 
estudios universitarios de tercer ciclo. Pueden acc eder a 
estos estudios los titulares del diplôme d’études 






approfondies . Permite participar en las oposiciones para 
acceder a los puestos de maîtres-assistants , tercera 
categoría en la clasificación del profesorado unive rsitario 
gabonés.  
 
Doctorat en médecine : Título otorgado a los alumnos 
que han superado los programas establecidos con una  
duración de siete años en una facultad de medicina.  Las 
materias cursadas incluyen prácticas en centros san itarios 
y la obtención del título requiere, además, la pres entación 
de una memoria de prácticas. El título indica la 
especialidad y permite el acceso a un certificat d’études 
spécialisées (CES)  o al ejercicio de la profesión médica. 
 
Grado:  Título propio otorgado por algunas 
Universidades españolas al cabo de dos años de estu dios 
universitarios de tercer ciclo. Entre ellas se encu entra la 
Universidad de Salamanca. Equivale al diploma de es tudios 
avanzados (DEA) y permite a sus titulares continuar  con la 
tesis doctoral, previa superación de la suficiencia  
investigadora. El acceso está reservado a los posee dores de 
un diploma de segundo ciclo. 
 
Ingeniero : Título concedido a los estudiantes que han 
superado los exámenes establecidos en el programa, así como 
un trabajo escrito final sobre un proyecto práctico  al 
término de un ciclo largo de estudios universitario s de 
ingeniería, con una duración de cinco a seis años e n una 
Escuela Técnica Superior o una Facultad. También se  puede 
obtener al finalizar el segundo ciclo de estudios 
universitarios de tres años de duración, tras el tí tulo  
Diplomado, Maestro o Ingeniero Técnico. Los exámene s son 






organizados por cada centro y comprenden todas las 
asignaturas cursadas. El diploma indica el área de 
especialidad y confiere el título de ingeniero que faculta 
para la profesión de ingeniero y conduce, en su cas o, a los 
estudios de doctorado.  
 
Ingeniero técnico : Título concedido a los estudiantes 
que han superado los exámenes establecidos en el pr ograma, 
así como un trabajo escrito final sobre un proyecto  
práctico al término de un primer ciclo de estudios 
universitarios de ingeniería, con una duración de t res años 
en una Escuela Universitaria. Los exámenes escritos  y/o 
orales son organizados por cada profesor y comprend en todas 
las asignaturas cursadas. El diploma indica el área  de 
especialidad y confiere el título de ingeniero técn ico. 
Permite el acceso a la profesión y, en su caso, a l os 
estudios universitarios de segundo ciclo conducente s al 
título de ingeniero.  
 
Ingénieur : Título y diploma concedidos a los alumnos 
que han superado las pruebas establecidas en el pro grama de 
estudios superiores de cinco años, o tres después d e dos 
años de classes préparatoires  en una Escuela Universitaria. 
Las pruebas son elaboradas por el centro y varían e n 
función de la especialidad. El diploma indica el ár ea de 
especialidad y permite el acceso al mundo laboral. 
 
Ingénieur des techniques : Título y diploma concedidos 
a los alumnos que han superado las pruebas establec idas en 
el programa de estudios superiores de tres años de duración 
en una Escuela Universitaria. Las pruebas son elabo radas 
por el centro y varían en función de la especialida d. El 






diploma indica el área de especialidad y permite el  acceso 
al mundo laboral. 
 
Licence : Título otorgado a los alumnos que han 
superado todas las pruebas finales organizadas al c abo de 
tres años de estudios universitarios, en una facult ad. 
Pueden acceder a esta formación los titulares del diplôme 
d’études universitaires générales (DEUG ) en sus diversas 
especialidades. Los exámenes son escritos y orales e 
incluyen todas las materias cursadas. Permite el ac ceso al 
título de Maîtrise  del segundo ciclo de los estudios 
universitarios. 
 
Licenciado : Título concedido a los estudiantes que han 
superado los exámenes establecidos en el programa a l 
término de unos estudios universitarios con cuatro,  cinco o 
seis años de duración al término de un segundo cicl o de 
estudios universitarios. El acceso está reservado a  los 
diplomados, maestros, ingenieros técnicos y a los 
arquitectos técnicos. Los exámenes son escritos y/o  orales 
y comprenden todas las asignaturas cursadas. Permit e el 
acceso a diferentes profesiones y a los estudios de   
doctorado. 
 
Maîtrise :  Título concedido a los estudiantes que han 
presentado un trabajo final escrito ( mémoire ) y superado 
las pruebas al término de un año de estudios univer sitarios 
de segundo ciclo. Pueden acceder a estos estudios l os 
titulares de una licence . Las pruebas son elaboradas por el 
centro correspondiente y comprenden las asignaturas  
cursadas. El título indica la disciplina. El nombre  del 
título va seguido de la especialidad. Este título e s 






necesario para acceder a los estudios universitario s 
conducentes al diplôme d’études approfondies (D.E.A ) o al 
diplôme d’études supérieures spécialisées (D.E.S.S) . 
 
Selectividad:  Prueba de aptitud organizada para la 
entrada en la universidad española. Incluye todas l as 
materias cursadas durante el curso y el acceso está  
reservado a los alumnos que han superado los exámen es de 
bachillerato, después de dos años de duración, en l os 
estudios de segundo grado. Esta prueba iba a ser su stituida 
a partir de 2003 con el Real Decreto 1742/2003, de 19 de 
diciembre por el título de bachiller como condición  
fundamental para la realización de los estudios 
universitarios, pero esta nueva normativa aún no ha  entrado 
en vigor (véase apartado 4.1.2. del capítulo 7). 
 
Suficiencia investigadora : Evaluación a la que se 
someten los alumnos de tercer ciclo universitario q ue han 
superado el periodo de investigación, de una duraci ón de un 
curso académico. Sirve de exigencia para la realiza ción de 
la tesis doctoral. Este trámite sólo puede realizar se tras 
la debida obtención del título propio de diploma de  
estudios avanzados (DEA).   
 
Tercer ciclo : Estudios universitarios superiores que 
incluyen al doctorado en España. El acceso está res ervado a 
los titulares de un diploma de segundo ciclo, en su s 
diversas especialidades. Los estudios conducen a lo s 
títulos de DES, DEA y doctor. 
 






Troisième cycle : Estudios universitarios superiores 
que conducen al título de doctor en Gabón. El acces o está 
reservado a los titulares de un diploma de segundo ciclo, 
en todas las especialidades. Los estudios pueden ll evar a 
la formación superior especializada (D.E.S.S ) o, en su 
caso, a la realización de la tesis doctoral después  de 





Hemos dedicado este capítulo tanto a la búsqueda de  
equivalentes entre los títulos universitarios españ oles y 
los correspondientes títulos gaboneses analizados 
anteriormente en el capítulo 7, así como al estable cimiento 
de un glosario unilingüe (español). 
La primera parte aborda la traducción de los título s 
españoles al francés teniendo en cuenta los criteri os de 
comparabilidad vistos en el capítulo 6. Según estos  
criterios las equivalencias existen en función de s u grado 
de corresponsabilidad, lo cual nos ha permitido des cartar 
los falsos amigos de una lengua a otra y buscar sie mpre la 
mejor traducción (véanse las traducciones de los tr es tipos 
de licenciatura). También hemos podido comprobar qu e 
aplicando varios criterios de comparación nuestras 
traducciones recogen más elementos esenciales exigi dos en 
una traducción basada en enfoques lingüísticos, 
fundamentalmente la consideración de la traducción como una 
comparación de lenguas. Por ello, la traducción que  hemos 
llevado a cabo en el presente capítulo pone especia l 
hincapié en la búsqueda de equivalentes basados en el 
propio concepto o palabra estudiada (véase el apartado 






2.1.1 del capítulo 3). Sin embargo, no ha sido 
imprescindible la aplicación de todos los criterios  en el 
proceso de traducción. 
La segunda parte del capítulo está consagrada al 
establecimiento de un glosario que recoge todos los  títulos 
y grados así como aquellos conceptos afines a los m ismos, y 
que hemos tocado de alguna manera en el capítulo an terior. 
Este apartado nos ha permitido presentar una nomenc latura 
bilingüe de los diplomas en los contextos universit arios de 
ambos países, si bien su redacción se ha hecho únic amente 
en lengua española. El resultado de esta operación tiene la 
garantía de facilitar las tareas de traducción e in cluso 
los posibles trabajos de homologación y convalidaci ón de 
títulos extranjeros que se puedan realizar, a posteriori , 


































































9. Conclusiones generales 
 
Este estudio representa la primera aproximación que  se 
realiza sobre estudios comparados, donde se intenta  una 
traducción de títulos, entre los contextos universi tarios 
hispano-gaboneses. Para alcanzar nuestros objetivos , ha 
sido necesaria una metodología que ha sabido integr ar los 
mismos criterios de comparabilidad de títulos en lo s dos 
ámbitos de estudio. Desde la perspectiva de la Educ ación 
Comparada, el principal método utilizado, la compar ación 
bajo el tertium comparationis , ha demostrado tener 
limitaciones y, por tanto, se recurrió a más criter ios para 
acompañar el análisis terminológico. 
 Una vez superado este requisito, se ha hecho un 
trabajo profundo de análisis de los conceptos relac ionados 
con los títulos y diplomas en los dos países objeto  de 
estudio. En la primera parte de esta reflexión apar eció un 
claro denominador común a la hora de conceder las 
universidades los reconocimientos académicos a los alumnos. 
Tanto en Italia y Francia como en la Península Ibér ica, con 
los ejemplos de la Universidad de Salamanca y la de  
Coimbra, pasando por las universidades de Oxford, e tc., el 
uso del latín como lengua oficial común permitió la  
concesión de los mismos títulos y diplomas durante toda la 
época medieval. Entonces, no había problemas de 
convalidación y homologación de títulos. Pero con l a 
aparición de los sistemas nacionales de educación, se 
impulsan la construcción de currículos adaptados a cada 
realidad social. Este nuevo hecho nos ha obligado a  
reconsiderar cada título examinando su recorrido de sde la 








 A lo largo de la historia, cada diploma o título h a 
experimentado cambios desde el punto de vista de la  
comparación con otros títulos. Las diferencias se h an hecho 
sentir a través del currículum, otras veces han sid o los 
objetivos de formación los que han marcado la difer encia 
entre dos grados. Las condiciones de acceso a los e studios 
determinan también el título preparado y por tanto ayudan 
en su traducción habida cuenta que existe una relac ión 
directa entre un nivel y el siguiente preparado. Es te 
criterio ha sido fundamental en la traducción de tí tulos 
que hemos llevado a cabo. El profesorado universita rio 
interviene únicamente en la Educación Superior, por  lo que 
es otro criterio más para determinar con acierto el  nivel 
de estudios de los alumnos y, a la postre, los títu los 
preparados en cada nivel. Los años de estudios demu estran 
el tiempo que se permanece estudiando una determina da 
carrera. En este caso también el resultado final al  que se 
llega depende de la duración de los estudios. 
 Sin embargo, no siempre se han utilizado estos 
criterios en su totalidad para dar cuenta de los co nceptos 
analizados en la presente investigación. Tampoco ha n sido 
concluyentes todos los criterios tomados por separa do, 
porque puede ocurrir que un título no permita su tr aducción 
adecuada a otra lengua apoyándose exclusivamente en  un solo 
criterio. Pero si se le aplican otros criterios pue de 
resultar correcta su traducción hacia otro idioma ( véanse 
los tres tipos de licenciado). Por ejemplo, si nos 
fijáramos sólo en el criterio relativo a la duració n de los 
estudios, el título de licenciado en medicina se tr aduciría 
en el sistema de titulaciones de Gabón por Diplôme d’Etudes 








como el de los objetivos de formación y salida prof esional 
o el del currículum diseñado para la carrera médica , la 
traducción sería la adecuada, es decir, Docteur en médecine  
générale.  
 El glosario que se ha elaborado conserva las entra das 
en la lengua de origen, permitiendo así distinguir la 
procedencia de cada título glosado. El repertorio d e los 
términos que se han alcanzado, como resultado de es te 
estudio y que indican los títulos y diplomas univer sitarios 
tienen la ventaja de facilitar procesos de equipara ción de 
estudios y, muy concretamente, asuntos relativos a la 
convalidación u homologación de títulos extranjeros . En 
cierta medida se trata de una base de datos (aunque  muy 
reducida) para las labores de traducción y tratamie ntos 
terminológicos. 
 
9.1. Propuesta de investigaciones futuras 
 
 Obviamente ningún trabajo de investigación puede 
considerarse completamente cerrado en la medida que  siempre 
deja abierto otros campos de investigación, o bien para 
profundizar en la misma línea, o sencillamente para  abarcar 
nuevos enfoques en relación al tema que se ha trata do. 
Concientes de la imposibilidad de abarcar todas las  
propuestas en el presente estudio, optamos por enum erar 
algunas de ellas con el propósito de que sirvan com o 
invitación a su posterior realización: 
 
◊ Actualizar la investigación realizada sobre la ley  
en vigor a la nueva realidad universitaria española  








con el establecimiento de los nuevos títulos de gra do 
y postgrado. 
 
◊ Ampliar los contextos universitarios objeto de 
estudio a más países de África subsahariana que 
utilizan el francés y el español como lengua oficia l. 
El planteamiento sería el mismo pero el análisis se  
haría sobre dos o tres países más. Por ejemplo, 
podríamos incluir además de Gabón, Camerún y Guinea  
Ecuatorial. También podrían ser más países y, en cu yo 
caso, la base de datos textuales sería mucho más 
importante y, por tanto, el uso de corpus 
informatizados encajaría a la perfección con la 
incorporación en el estudio de una herramienta de 
análisis de datos léxicos. 
 
◊ Realizar un estudio comparado de la misma 
envergadura, comparando otros sistemas educativos c on 
el que ofrece el Sistema Europeo de Transferencia d e 
Créditos. El nuevo modelo brinda la posibilidad de 
facilitar la movilidad de los estudiantes europeos así 
como el mejorar la calidad de su formación para 
impulsar la competitividad. Pero los países no 
comunitarios que no adopten el modelo seguirán 
necesitando de esa clase de trabajos para realizar 
homologaciones y convalidaciones de estudios. Esto es 
también válido para todos los países que han acogid o 










◊ Estudiar las titulaciones existentes para cada paí s 
que ya haya impulsado el nuevo modelo. El número de  
carreras que se creen en cada país que esté 
funcionando con este sistema variará según sus prop ias 
necesidades. Tal investigación puede revelar aspect os 
aún sin descubrir del proceso de Bolonia. Citemos, a 
título de ejemplo, el inconveniente que puede 
conllevar para un país el no tener suficientes 
formaciones académicas que permitan a sus alumnos s er 
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